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SOMMAIRE
Le passage à l'âge adulte des jeunes québécois est marqué par une
désjmchronisation des seuils traditionnels, alors que la fin des études, l'entrée
sur le marché du travail, le départ du foyer parental et la mise en couple
constituent des événements qui peuvent aujourd'hui se vivre quasi
simultanément, se succéder dans divers ordres ou encore se présenter comme
réversibles. En outre, les jeunes présentent un réseau social large et changeant,
qui peut donner lieu à des influences diverses. Dans ce contexte et compte-tenu
par ailleurs de l'étendue de l'offre de formation actuelle, les choix scolaires
peuvent se poser comme complexes. On remarque un phénomène d'indécision
vocationnelle des jeunes et des parcours scolaires qui, dans bien des cas,
s'allongent et sont marqués par des interruptions ou changements de
programme. La présente recherche s'intéresse à la valeur accordée aux études
par les jeunes québécois de niveau postsecondaire dans ce contexte.
A cette fin, la recherche s'appuie sur le modèle motivationnel de type
attente-valeur (expeclancy-value) d'Eccles et al. (Eccles, 2007), selon lequel
deux principaux facteurs sont associé aux choix et comportements scolaires :
les attentes de réussite et la valeur accordée à l'objet (cours, programme, ...),
qui sont associés à des facteurs personnels (buts de la personne, conception de
soi, etc.) et socioculturels, dont les croyances et perceptions des agents de
socialisation. La perception de la valeur, point focal de cette recherche,
correspond dans ce projet à un jugement posé sur les études, le programme ou
le cours au regard de quatre composantes : l'intérêt, l'utilité, la valeur de
réalisation et le cout (cette dernière composante étant négative). Les choix
scolaires pris en considération dans cette recherche sont les choix conscients
réalisés par les jeunes concernant leur parcours scolaire : inscription, choix de
programme, persévérance, changement de programme, interruption, abandon,
retour aux études. Les relations sociales sont présentes dans le modèle d'Eccles
parmi les déterminants de la perception de la valeur. Dans la thèse, les relations
sociales sont envisagées en tenant compte du type de personnes (catégories de
relations et caractéristiques des personnes), aux objets de l'influence, aux
modalités ou aux mécanismes et, dans une moindre mesure, au moment.
L'objectif général de la thèse est de mieux comprendre la dynamique
entourant les choix scolaires des jeunes québécois de niveau postsecondaire à
l'aide du concept de perception de la valeur des études et de ses composantes
(Eceles, 2005).
Deux objectifs spécifiques en découlent :
1. Décrire les composantes de la perception de la valeur et leur dynamique, en
distinguant la perception de la valeur des études en général (le fait d'étudier),
d'un programme ou d'un cours et en reliant la perception de la valeur aux choix
scolaires des jeunes;
2. Identifier et décrire le lien entre les relations sociales et la perception de la
valeur des études.
Pour atteindre ces objectifs, une analyse secondaire a été menée sur un
total de 185 entretiens semi-dirigés réalisés auprès de 36 jeunes sur ime période
d'environ 5 ans dans le cadre de la recherche Famille, réseaux et persévérance
au collégial (Bourdon et Charbonneau, recherche subventionnée par le MELS-
FQRSC). La présente thèse repose sur une analyse qualitative interprétative de
ce corpus qui a procédé à l'aide d'une grille d'analyse de départ fondée sur le
cadre de référence et adaptée en cours d'analyse en fonction des éléments
émergeant du corpus.
En lien avec le premier objectif, les résultats permettent d'identifier des
liens entre la perception de la valeur des études ou du programme et les choix
scolaires des jeunes. Chacune des quatre composantes identifiées par Eceles
(2005) se retrouve dans le discours des jeunes tant au sujet des études en
général que de leur programme ou de certains cours. Des nuances ou précisions
ressortent par rapport aux définitions habituelles de ces composantes. Par
exemple, les jeunes font non seulement référence à l'utilité future, mais aussi à
l'utilité présente. L'effort est largement perçu positivement, alors qu'il se
trouve normalement comme une sous-composante du cout, qui est une
composante négative de la valeur. La valeur de réalisation se fonde tour à tour
sur l'apport des études à l'exploration identitaire, la valeur des études en raison
d'une cohérence avec l'identité actuelle et leur apport à la consolidation
identitaire. Des aspects dynamiques de la perception de la valeur ont été mis en
évidence, dont certains changements dans le poids relatif des composantes et un
positionnement de la valeur des études comme relative à la valeur d'autres
sphères de la vie des jeunes.
En lien avec le second objectif, les parents ressortent comme un type de
relation sociale qui peut influencer la perception de la valeur des études et dont
les jeunes rapportent fréquemment le point de vue sur les études. Selon les
jeunes, les parents valorisent en majorité les études en lien avec l'insertion sur
le marché du travail et la qualité d'emploi accessibles en fonction des études
réalisées. Il est plus rare que les parents se prononcent sur l'intérêt d'un
programme par rapport à un autre, laissant alors le jeune faire un choix basé sur
ses intérêts. D'autres relations sociales peuvent également agir sur la perception
de la valeur des études, comme la fratrie, les autres membres de la famille, les
amies et les amis et l'amoureuse ou l'amoureux. Le personnel enseignant est
fréquemment mentionné en lien avec la valeur accordée aux cours spécifiques
enseignés.
Dans l'ensemble, les résultats valident largement le modèle et les
définitions d'Eccles (2007) et la présence des quatre composantes de la valeur.
Ils vont également dans le même sens que des résultats antérieurs quant au lien
entre perception de la valeur et choix scolaires. Certains aspects peuvent
toutefois être remis en question, comme la définition de la composante utilité et
de la composante réalisation ainsi que le poids négatif sur la valeur du cout en
temps et en effort. Les résultats portant sur les liens entre relations sociales et
perception de la valeur, qui sont plus exploratoires, ouvrent à des pistes de
recherches futures.
Les résultats de la recherche peuvent avoir des retombées sur les
pratiques des intervenantes et des intervenants du postsecondaire, alors qu'une
compréhension plus fine de la valeur accordée aux études, aux programmes et
aux cours peuvent être réinvesties dans l'organisation scolaire au
postsecondaire et dans les pratiques pédagogiques, de manière à favoriser
éventuellement le recrutement d'étudiantes et d'étudiants, l'information qui leur
est transmise et la rétention des programmes ou l'orientation des jeunes dans un
programme qui leur convient. Les pratiques pédagogiques des enseignantes et
des enseignants peuvent être alimentées par les constats posés sur les
différentes composantes alimentant la valeur perçue des études, des
programmes et des cours. La formation du personnel intervenant dans les
milieux postsecondaires pourrait ainsi s'alimenter des résultats de cette thèse.
Par ailleurs, la thèse met de l'avant les liens possibles avec les différentes
personnes qui sont en contact avec le jeune à titre personnel, en particulier les
parents, dont l'apport demeure présent au cours du passage à l'âge adulte.
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INTRODUCTION
Le passage de l'adolescence à l'âge adulte exige des jeunes québécois
de nombreux choix, concernant tour à tour les études, l'emploi et l'insertion
professionnelle, mais également la vie sociale, qu'il soit question des amitiés ou
de la vie amoureuse, familiale et quotidienne, y compris le logement et le
budget entre autres choses. D'ailleurs, le réseau social des individus est
particulièrement étendu et mouvant au cours de la jeunesse, ce qui en fait une
composante importante à prendre en compte pour comprendre cette période de
la vie. La problématique de la thèse décrira ces éléments de la dynamique du
passage à l'âge adulte et proposera, dans ce contexte, de faire appel au concept
de perception de la valeur (PV) (Eccles, 2005, 2007) pour mieux comprendre
comment s'y situent les études et les choix scolaires des jeunes. Le concept de
PV est parfois utilisé pour aborder la motivation dans des activités
pédagogiques ou tâches d'apprentissage précises (comme dans le modèle de
Viau, 1994, ou encore dans des recherches comme Femandez, 2010; Neuville,
2004; Noël, 2005). Toutefois, cette recherche fait appel au concept de PV plus
largement, au sujet des cours, mais aussi du programme ou des études en
général, en lien avec des choix scolaires des jeunes québécois de niveau
postsecondaire tels que l'inscription dans un programme, la persévérance dans
le même programme, le changement de programme, l'interruption des études
ou le retour aux études.
Tel qu'il sera détaillé dans le cadre de référence, la recherche s'appuie
sur la définition et les composantes de la PV telles que développées par Eccles
(2005). Également, la place des relations sociales dans la perception de la
valeur des études (PVE) sera considérée. Le cadre de référence présentera
différentes composantes possibles à prendre en compte pour aborder cette
question. En se basant sur ce cadre de référence, l'objectif général de la
recherche consiste à mieux comprendre la dynamique entourant les choix
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scolaires des jeunes québécois à l'aide du concept de PV et de ses composantes
tels que définis à la suite des travaux d'Eccles et de ses collègues (Eccles,
2005).
Le chapitre sur la méthodologie exposera le choix du corpus et de
l'approche d'analyse, notamment en quoi, pour atteindre les objectifs, il est
apparu judicieux de faire appel à des données recueillies dans le cadre d'une
recherche sous la responsabilité de Bourdon et Charbonneau (subvention du
Fonds québécois de recherche sur la société et la culture [FQRSC] et du
ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport [MELS] dans le cadre du
programme d'action concertée Persévérance et réussite scolaires). Cette
recherche-source, intitulée Famille, réseaux et persévérance au collégial
(FRPC), sera décrite avant de détailler les choix méthodologiques (sous-
échantillon, méthode d'analyse) propres à cette recherche doctorale.
Les résultats seront décrits au quatrième chapitre, puis la discussion sera
présentée au cinquième chapitre. La conclusion reviendra sur les principaux
apports de cette recherche aux connaissances scientifiques et ses retombées, les
pistes de recherche futures et l'inscription de ce projet dans la thématique du
doctorat en éducation de l'Université de Sherbrooke, soit l'interrelation entre la
recherche, la pratique et la formation.
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CHAPITRE 1 - PROBLEMATIQUE
La jeunesse est une période qui « semble ehevaucher radolescence - un
moment où le jeune encore dépendant de ses parents définit son identité - et
l'âge adulte - un temps où l'individu indépendant de ses parents s'engage à
travers des rôles stables » (Gaudet, 2005, p. 26). Cette période du passage à
l'âge adulte exige de nombreux choix dont l'impact peut être durable,
notamment si l'on pense aux décisions concernant les études et l'insertion
sociale et professionnelle, qui permettent à l'individu d'opérer la transition
entre la dépendance de l'enfant envers ses parents et l'autonomie de l'adulte
(Maunaye, 2000). Pour une large part des jeunes en contexte québécois, les
voies disponibles sont multiples tant aux études que par ailleurs. On peut poser
que les possibilités qui s'offrent aujourd'hui, de manière intensifiée lors du
passage de l'adolescence à l'âge adulte, découlent notamment de mesures
sociales en faveur d'une démocratisation des études et de changements au
marché du travail (par exemple, la complexification et la spécialisation des
métiers et professions, et donc de la formation également). Le jeune fait par
ailleurs face à des modèles de socialisation diversifiés. Lahire compare à ce
sujet les «sociétés traditionnelles [...], où l'on ne trouve donc guère de
modèles de socialisation différents, concurrents, contradictoires, et, d'autre part,
les sociétés contemporaines » (1998, p. 31). Ainsi, dans les sociétés actuelles,
l'individu - enfants et jeunes y compris - sont « confrontés à des situations
hétérogènes, concurrentes et parfois même en contradiction les unes avec les
autres » alors qu'ils fréquentent différents cercles sociaux (famille, amies et
amis, groupe de pairs à l'école, etc.) mais également les médias et autres
institutions sociales (Lahire, 1998, p. 31).
Durant cette période de la jeunesse, les individus ont donc à gérer
diverses sphères de leur vie, qui peuvent entrer en concurrence, et plutôt que
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d'agir seuls face à ces options et ces contraintes, ils sont entourés d'un large
réseau social, notamment formé de la famille et des amies et des amis.
La problématique permettra dans un premier temps de décrire certaines
des sphères de la vie des jeunes, particulièrement le travail, la question du
domicile (départ du domicile parental) et les relations sociales, au sujet
desquelles on constatera qu'elles distinguent la jeunesse au regard des périodes
de la vie précédente et suivante. Ensuite, la seconde section de la problématique
portera sur les parcours scolaires des jeunes québécois afin de situer la question
des choix scolaires individuels dans le contexte social général à cet égard.
Différents modèles ou concepts développés dans les travaux en orientation ou
en éducation seront présentés à titre indicatif d'autres approches possibles pour
se pencher sur des objets de recherche tels que les choix et le parcours scolaires
ou le rapport aux études. Enfin, la dernière section de la problématique
présentera en quoi le concept de PVE apparaît susceptible d'enrichir la
compréhension actuelle de la dynamique des choix scolaires des jeunes
québécois en tenant compte du contexte de concurrence entre les sphères de vie
et d'arbitrage entre les différentes voies possibles.
1. LA JEUNESSE, UNE PÉRIODE DE CHOIX COMPLEXES
La fin de l'adolescence est devenue récemment un sujet davantage
abordé par les chercheuses et les chercheurs (Zarrett et Eccles, 2006). Zarrett et
Eccles associent, en contexte américain, la période d'emerging adulthood
(expression d'Amett, 2000) à la fin des études secondaires, vers 18 ans, et aux
choix à réaliser au sujet des études et de la formation, de l'arrivée sur le marché
du travail, du départ du domicile parental ainsi que, pour certaines et certains,
du mariage et de la parentalité (Zarrett et Eccles, 2006, p. 13). De même, pour
une large part des jeunes québécois, les voies disponibles et les choix à faire
sont multiples, entre autres à la sortie des études secondaires. Garrett (2007)
estime que, depuis les 100 dernières années, le parcours de vie s'est compliqué
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et s'est davantage différencié d'une personne à l'autre, en particulier pour ce
qui est des moments de transition comme le passage à l'âge adulte. Ainsi,
Garrett explique que, pour le jeune, la gestion de son propre parcours et la
coordination des différentes sphères de sa vie demandent aujourd'hui la prise en
compte des normes sociales, des options qui lui sont disponibles, mais
également des dimensions de sa motivation comme ses valeurs et l'image de soi
(2007, p. 15).
D'autres chercheuses et chercheurs arrivent à un constat semblable,
comme Fussell et Furstenberg (2004) qui estiment que les jeunes adultes des
armées 2000 ont une vie très différente de celle qui prévalait en 1900, les
options disponibles étant aujourd'hui beaucoup plus nombreuses, qu'il soit
question de logement, de travail, de la famille ou d'éducation. Peu de guides
existent toutefois pour aider les jeunes à s'orienter parmi une vie rendue plus
complexe en raison de ces nombreuses options disponibles (Fussell et
Furstenberg, 2004)\ Schwartz (2000, p. 85) constate dans la vie adulte actuelle
la forte mobilité possible en terme de carrière, notamment le fait de ne pas être
contraint d'exercer le même métier que ses parents et la possibilité de changer
de carrière au cours de la vie active.
Bourdon (2006) présente une réflexion similaire en référant au contexte
québécois. Dans une publication adressée aux conseillères et aux conseillers
d'orientation, il avance que, dans la première moitié du XX® siècle, les
traditions, les héritages de la famille et les mécanismes de reproduction sociale
déterminaient largement les trajectoires des individus, tandis que « les notions
de choix, de projet, de carrière, ne se posaient à peu près pas pour la plupart des
fils et filles d'agriculteurs, d'ouvriers, d'artisans ou de notables » (Bourdon,
' La question de la variété des options disponibles dans le champ scolaire sera abordée
davantage à la section 3 de ce chapitre.
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2006, p. 6). À l'inverse, actuellement, les trajectoires sont maintenant plus
irrégulières et les bifurcations fréquentes alors que les « trajectoires linéaires »
sont rares; pour les individus, les options sont nombreuses et ne dépendent plus
aussi étroitement de la classe sociale d'appartenance (Bourdon, 2006). Le
contexte appelé « de complexité » dans le cadre de cette recherche se
caractérise ainsi par cette variété accrue des options et avenues disponibles,
ainsi que par la concurrence entre les différentes sphères de vie des jeunes.
Garrett (2007) s'est intéressée au passage à l'âge adulte et aux choix
effectués au cours de cette période, choix dont les impacts se ressentent à long
terme, bien après les débuts de l'âge adulte. Ainsi, sa thèse a porté sur les
mécanismes de décision quant à la formation et à la carrière au cours de la
transition à l'âge adulte, après avoir constaté le peu de connaissances
scientifiques au sujet des influences se rapportant aux décisions, mais aussi aux
contraintes et conséquences des choix, dont le ehoix de programme au
postsecondaire et les choix relatifs à la carrière (Garrett, 2007).
L'intérêt de comprendre davantage la dynamique des choix réalisés par
les individus est d'autant plus grand si l'on pose le constat d'un « champ des
possibilités plus étendu pour une majorité des personnes » (Bourdon, 2006,
p. 8), notamment lors de la transition à l'âge adulte (Barber, 2001), « période de
la vie la plus spontanément interprétée en référence à l'imprévisibilité,
l'incertitude, l'expérimentation aux conséquences inattendues, et à la diversité
des choix possibles » (Charbormeau, 2010, p. 360). Il importe dans ce regard
sur les choix posés de considérer de manière globale la vie de l'individu, étant
dormé l'interaction, voire la concurrenee possible entre différentes sphères de la
vie. La section suivante aborde eertaines de ces sphères.
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2. SPHERES DE LA VIE DES JEUNES
La jeunesse peut être définie comme une période de transition
permettant la prise d'indépendance et d'autonomie à l'égard de la famille
d'origine, le développement de l'identité et l'insertion progressive dans des
rôles adultes, par le franchissement d'étapes tant dans la vie personnelle que
sociale, les plus couramment évoquées étant l'insertion professionnelle et
l'autonomie financière, généralement associées à la fin des études, au départ du
domicile parental et à l'établissement de sa propre famille. Bien que cette
recherche s'intéresse d'abord aux choix scolaires, la vie des jeunes comporte
ainsi une variété de sphères qui peuvent s'inscrire en eoneurrence ou en
complémentarité des études. Un regard sur certaines définitions, mais aussi sur
des ouvrages et des articles sur la jeunesse, tant québécois qu'européens ou
américains (ex. : Dumont, 1986; Furstenberg, Kennedy, McCloyd, Rumbaut et
Settersten, 2003; Galland, 2007; Gauthier, 2003; Vultur, 2004; Zarrett et
Eecles, 2006), permet de constater que les principales sphères ou étapes
abordées pour la caractériser se répètent, en particulier ; 1) scolarisation, études
et éducation; 2) travail et insertion professionnelle; 3) départ du domicile
parental; 4) création d'ime famille (couple, mariage, enfants).
En lien avec le sujet de cette recherche, trois aspects seront abordés ici,
soit l'emploi et la conciliation travail-études, le départ du domicile parental et
les relations sociales. L'ensemble de ces sphères ou étapes (ainsi que les
expériences passées familiales, scolaires, etc., peu abordées ici), contribuent à
comprendre la dynamique des parcours scolaires, mais également celle des liens
potentiels entre les relations sociales et la motivation et les choix scolaires des
jeunes. Les études et le parcours scolaire, qui sont au cœur de ce projet, seront
bien sûr abordés également, dans une plus longue section qui leur sera
consacrée par la suite (la section 3 de ce chapitre).
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2.1 Emploi et conciliation travail-études
Au contraire d'un modèle précédent qui favorisait certaines séquences
d'événements dans le passage à l'âge adulte (nommément, pour ce qui nous
intéresse le plus ici, la fin des études puis l'entrée sur le marché du travail), la
jeunesse se caractérise maintenant par une désynchronisation de ces seuils
(Molgat et Maunaye, 2003; Molgat, 2003). Pour plusieurs jeunes, le travail et
les études ne se succèdent donc plus, mais s'inscrivent plutôt en alternance au
quotidien - et potentiellement en concurrence dans la vie des jeunes. Dans
l'ensemble, la société québécoise en est un bon exemple dans la mesure où elle
semble aujourd'hui valoriser à la fois « l'expérience précoce du marché du
travail et [...] un prolongement, en parallèle, du nombre d'années de
fréquentation du système scolaire » (Charbonneau, 2007, p. 59). Ainsi, une
majorité de jeunes accède au marché du travail d'abord par l'emploi étudiant,
un phénomène répandu et important (Charbonneau, 2004Ù; Gauthier, 2007).
Bidart, Bourdon et Charbonneau parlent même d'une « interpénétration
massive des sphères de la scolarisation et de l'emploi (Bourdon, 2001, 2007;
Charbonneau, 2007) » (2011, p. 86)
À l'échelle canadienne, Usalcas et Bowlby (2006) rapportent que,
pendant l'année scolaire, 46 % des étudiantes et des étudiants de 18 à 24 ans
avaient un emploi en 2004-2005, ce qui constituait alors un sommet pour ce
groupe d'âge en comparaison aux armées précédentes (données rapportées
depuis 1976-77 dans cet article). Au Québec, 54% des jeunes occupent un
emploi à temips partiel au moment de leur entrée au collège selon les doimées de
Bourdon, Charbonneau, Coumoyer et Lapostolle (2007), un taux qui atteint
70 % un an plus tard auprès des mêmes participantes et participants à cette
recherche. Une recherche de Roy rapporte des résultats semblables : 70 % des
cégépiennes et cégépiens occupent un emploi au cours de l'année scolaire, à
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savoir « deux fois plus qu'au milieu des aimées 1980 et quatre fois plus qu'à la
fin des années 1970 » (2006, p. 42).
D'un point de vue social, l'emploi étudiant (estival ou au cours de
l'année scolaire), de même que des emplois non qualifiés, permettent aux
jeunes d'accéder à la consommation et représentent un « apport indispensable
des jeunes au marché du travail en Amérique du Nord » (Gauthier, 1994, p. 78).
L'emploi permet une autonomie financière progressive par rapport à la famille
d'origine (Roy, 2006). L'accès à la consommation entraine parfois une
augmentation de l'endettement - par exemple pour acheter une voiture
(Bourdon, 2010) - et ainsi l'obligation de travailler davantage (Charbonneau,
2007). Mais en plus d'être une source de revenus, pour les jeunes du Québec,
mais aussi des autres provinces canadiennes ainsi que des États-Unis, « le
travail durant les études constitue [...] un trait de la culture des jeunes et de leur
mode de vie qui les singularise par rapport aux générations précédentes »
(Trottier et Turcotte, 2003, p. 54). Selon les jeunes eux-mêmes, l'emploi
étudiant permettrait le développement personnel (Roy, 2007, p. 225). Il
participe aussi à la socialisation et à la « cristallisation de l'identité individuelle
et sociale » (Hamel, 2007, p. 74) et permet un « travail sur soi », aspect
important de la vie des jeunes (Bourdon, 2010, p. 89). Il constitue une stratégie
d'insertion professionnelle mise en œuvre par les jeunes (Vultur, 2007, p. 143).
Enfin, si le travail chez les jeunes s'inscrit bien sûr comme une source de
revenu, parfois essentielle à la poursuite des études, c'est également un lieu de
création de nouveaux liens sociaux (Bourdon, 2011; Bourdon et al, 2007,
p. 50).
Le travail étudiant peut être donc, pour certains jeunes, une source de
revenu nécessaire à la poursuite même de leurs études. Ces activités peuvent
donc s'inscrire de façon complémentaire dans la vie des jeunes. Toutefois, elles
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peuvent aussi, selon un autre point de vue, s'inscrire en concurrence sous deux
formes distinctes :
- la concurrence entre la priorité à accorder aux études par rapport au travail
étudiant rémunéré (et en corollaire à l'argent et la consommation);
- la concurrence entre viser de longues études pour favoriser la carrière à long
terme ou viser de courtes études pour intégrer le marché du travail à court
terme.
Selon les données de Roy (2006), les personnes qui étudient au cégep à temps
plein (au minimum 12 heures de cours par semaine) et occupent un emploi
travaillent en moyenne 15 heures par semaine; 8 % des étudiants travaillent 25
heures ou plus par semaine ce qui constitue le seuil à partir duquel les abandons
et les échecs sont plus présents. Sous ce seuil, le temps consacré aux études et
la réussite scolaire ne diffèrent pas significativement entre les étudiantes et les
étudiants qui travaillent durant l'année scolaire et les autres (Roy, 2006, p. 43).
Les cégépiennes et les cégépiens eux-mêmes ont des avis divergents sur
l'impact du travail rémunéré sur leurs études : « la moitié (49 %) considèrent
que le travail salarié nuit aux études, 41 % jugent qu'il n'a pas d'effet sur leurs
études, enfin 10 % y voient même un facteur favorisant leur parcours scolaire »
(Roy, 2006, p. 44). Pour les jeunes en début d'études collégiales qui occupent
un emploi à raison de nombreuses heures chaque semaine, la gestion du temps
devient un défi et le temps de loisirs ou d'études est souvent amputé (Bourdon,
2010).
Comme on le verra dans la section suivante, les contraintes financières
et la poursuite des études peuvent être en lien avec le départ du foyer familial
selon des données québécoises.
2.2 Habitation et départ du domicile parental
Le départ du domicile parental et le passage à une vie autonome (dont
financièrement) représente l'un des éléments de la transition de l'adolescence à
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l'âge adulte. La cohabitation avec les parents tend cependant à se prolonger au
Canada, avec 41 % des jeunes de 20 à 29 ans qui habitaient avec leurs parents
(données de 2001, Statistiques Canada, 2002). Cette proportion a connu une
hausse importante en comparaison par exemple à 1981, période pendant
laquelle seul 27 % de ce même groupe d'âge habitait au domicile parental
(Ibid). Les jeunes hommes habitent en plus forte proportion chez leurs parents
que les jeunes femmes du même âge (chez les 20 à 24 ans : 64 % contre 52 %;
chez les 25 à 29 ans : 29 % contre 19 %) (Ibid). Parmi les jeunes interrogés par
Bourdon et al. lors de leur première session d'inscription au cégep, 82 sur 96
habitent toujours au domicile parental, alors qu'environ un an plus tard, c'est le
cas de 71 sur les 82 jeunes rencontrés, tandis que 11 persotmes habitent en
appartement (2007, p. 30). Ce premier départ est parfois suivi d'un retour chez
les parents, pour des raisons financières la plupart du temps {Ibid., p. 30).
Molgat et Maunaye avancent que « le désengagement parental et l'accès
à l'autonomie des jeunes semblent se produire plus tardivement » (2003, p. 3)
qu'auparavant, ce qu'ils mettent en relation avec l'allongement des études.
Molgat associe cette tendance entre autres aux « difficultés d'insertion
professionnelle des jeunes » (2007, p. 89) alors que Statistique Canada propose
une variété d'autres facteurs : « baisse des taux de nuptialité, l'âge plus tardif
du premier mariage, la croissance des unions libres, dont le taux de dissolution
est plus élevé que celui des mariages, ainsi que la poursuite des études et la
difficulté de trouver du travail » (2002, p. 9). Dans sa recherche auprès de
Montréalais de 25 à 30 ans, Gaudet constate que « pour la majorité des
interviewés, la décohabitation parentale incame un événement d'affirmation de
leur autonomie personnelle » (2005, p. 36).
Le cheminement scolaire, particulièrement au postsecondaire, peut être
associé au départ du domicile parental et nécessite même, pour une part des
jeunes, une migration hors de leur région d'origine (Deschenaux et Laflamme,
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2007; Gauthier, Côté, Molgat et Deschenaux, 2003), surtout vers les centres
urbains (Québec, Montréal) (Molgat, 2003). Près de la moitié des jeunes de 20
à 34 ans ont quitté le foyer familial ainsi que leur région pour les études
(Gauthier et al, 2003, p. 119). Plus précisément, « les répondants qui ont quitté
leur région d'origine pour poursuivre leurs études se sont orientés vers les
études collégiales (49,5 %) et vers l'université (44 %) » {Ibid., p. 120). Bon
nombre de jeunes sont contraints de changer de région pour suivre le
programme d'études désiré, qui n'est pas toujours offert dans la région
d'origine (Deschenaux et Laflamme, 2007, p. 205). Quelle qu'en soit la raison,
le départ du domicile parental et a fortiori de la ville ou de la région d'origine a
des effets sur les relations sociales, dont il sera question dans la section qui suit.
2.3 Relations sociales des jeunes
A la sortie du secondaire, les parcours empruntés par les jeunes sont
variés, qu'il s'agisse de poursuivre aux études, sur le marché du travail ou dans
d'autres voies (voyage, armée, engagement social, famille). Pour ceux qui
poursuivent aux études, les sections précédentes ont donné un aperçu des
tensions ou des relations possibles entre les études et autres sphères de la vie du
jeune en situant les études au regard de l'emploi et de la situation d'habitation.
Cette situation de sphères ou de rôles concurrents amène, selon Jacoby (2000),
les étudiantes et les étudiants à entrer en négociation avec les membres de leur
réseau social concernant la priorité et le temps accordé aux études, des
négociations d'autant plus ardues dans les cas où ces personnes connaissent peu
les défis et les occasions que présentent les études supérieures. Afin de mieux
comprendre dans cette recherche les interactions possibles avec les relations
sociales et l'impact potentiel de ces relations sur la dynamique du parcours
scolaire par le biais de la PVE, la section qui suit décrit les relations sociales
des jeunes, d'autant plus importantes à considérer que la jeunesse est la période
de la vie où les personnes ont le réseau social le plus étendu (Bourdon et al..
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2007, p. 16) et également où le réseau subit d'importants changements, bien
que ces recompositions varient d'un jeune à l'autre (Bourdon, 2011).
Après avoir donné un aperçu du développement des relations sociales au
cours de la vie des individus, les relations familiales et amicales des jeunes
seront plus particulièrement abordées. L'expérience scolaire est en effet en lien
avec l'expérience hors de la sphère scolaire, ce qui dans cette thèse sera abordé
notamment sous l'angle de « l'influence des pairs et des relations de sociabilité
sur les choix éducatifs et seolaires » (Doray, Picard, Trottier et Groleau, 2009,
p. 17).
2.3.1 Évolution du réseau personnel au cours de la vie
Grossetti (2002) résume l'évolution du réseau social au cours de ces
premières décennies de la vie : de la famille dite « héritée » (parents, fratrie,
parenté), le réseau social s'étend, particulièrement à l'adolescence, aux liens
tissés dans le cadre des études. Les études postsecondaires, le travail, les
différentes activités sociales et la mise en place d'une nouvelle famille
(conjointe ou conjoint et sa famille, enfants) viennent modifier le réseau social
au cours des années suivantes et de la vie adulte. Toutefois, ces «relations
construites sont moins durables que les relations familiales et elles se
renouvellent au cours de cette vie active » (p. 60-61). Les résultats de recherche
de Grossetti illustrent en effet qu'au cours de la vie, « des liens nouveaux se
créent et [...] d'autres disparaissent, même s'il existe un noyau de liens forts
relativement stables » {Ibid., p. 112). Certaines périodes sont plus propices à
une recomposition du réseau social, notamment l'adolescence et la jeunesse, où
les cercles auxquels appartient l'individu se modifient (travail, études,
famille...) {Ibid., p. 77-78) La famille demeure très présente dans le réseau
jusqu'à 25 ans {Ibid., p. 57), il sera donc important d'en tenir compte dans cette
recherche puisque la population concernée a en large majorité moins de 25 ans.
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Cela dit, tel que mentionné précédemment, le passage au postsecondaire
est souvent accompagné du départ du domicile parental, voire d'un changement
de ville ou de région (Deschenaux et Laflamme, 2007; Gauthier et al, 2003), ce
qui entraine plusieurs changements dans les réseaux sociaux des jeunes. En
effet, le déménagement d'un individu dans une ville nouvelle « implique de
reconstituer son entourage, en particulier cette frange de liens faibles ou de
force moyenne » (Grossetti, 2002, p. 113). Bourdon (2011) constate que, chez
des jeunes Québécois, la transformation des réseaux ne se déroule pas
linéairement : des « poussées » surviennent à différents moments selon les
jeunes (par exemple, pour certains, au cours de l'année scolaire, ou au contraire
durant l'été) avant de revenir à une certaine stabilité.
2.3.2 Famille
Grossetti rapporte que, dans le réseau personnel d'un individu, environ
deux relations sur cinq sont familiales (2002, p. 24). Pour des jeunes en début
de cégep, la famille immédiate (parents, frères et sœurs) comprend une
proportion élevée (plus de 50 %) de personnes qualifiées d'intimes, à savoir les
personnes « que le jeune considère importantes ou avec qui il discute de choses
importantes» (Bourdon, 2011, p. 15). Les parents comptent parmi les
personnes du réseau social du jeune qui exercent une grande influence sur leur
parcours, y compris sur les projets professionnels (Coumoyer, 2008). La
relation entre les jeunes et leurs parents (ou au moins l'un des parents) est
d'ailleurs considérée comme « très importante » par 60 des 96 jeunes
rencontrés par Bourdon et al. (2007, p. 40).
Plus qu'une simple réorganisation des conditions d'habitation, le
processus du départ du foyer familial comporte une charge émotive tant pour le
jeune que pour ses parents et amène à redessiner, renégocier la relation parent-
enfant (Rossi et Rossi, 1990, p. 17). Les relations entre parents et enfant, au fil
des années, laissent de la place à négociation de la part des enfants, et même à
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des choix de leur part plutôt qu'à des décisions imposées par les parents
(Molgat et Maunaye, 2003). C'est le cas par exemple des choix concernant le
programme d'études poursuivi et l'insertion sociale et professionnelle {Ibid.,
p. 20). Malgré cette prise d'autonomie progressive, l'impact des parents
demeure important et « ces relations au sein du domicile familial, caractérisées
davantage par la négociation et les choix des jeunes, continueraient à agir après
le départ du foyer parental » {Ibid., p. 20). Roy (2006) s'intéresse aux liens
entre les facteurs sociaux et la réussite au collégial et constate que la famille
agit pour plusieurs jeunes comme « soutien à la motivation à réussir sa vie et
ses études; elle représenterait un lien stable (sorte de permanence) qui agit
comme ime référence, un modèle » (p. 104). Pour les filles, la réussite est
associée à une scolarité élevée de la mère {Ibid, p. 106), à l'encouragement du
père à poursuivre des études et plus généralement au fait que les études soient
importantes pour la famille {Ibid, p. 106). Pour les garçons comme les filles,
« le fait d'avoir un père avec qui l'on discute souvent » est en lien avec la
réussite scolaire {Ibid, p. 106).
En plus des parents, la fratrie peut également occuper une place
importante quant au parcours scolaire et professionnel du jeime (en particulier,
les frères et les sœurs ainés selon Jenkins Tucker, Barber et Eccles, 1997), bien
que la recherche s'y soit moins attardée. Le fait d'observer sa sœur ou son frère
faire face à des enjeux identitaires ou vocationnels est une source
d'apprentissage (Cotterell, 1996, p. 62). Les frères et les sœurs agissent alors
comme modèles et sources d'apprentissage indirectes, en plus de leur rôle, dans
bien des cas, de conseillers ou de confidents {Ibid., p. 62).
En bref, malgré une autonomie grandissante et un réseau social très
large, la famille immédiate du jeune continue d'exercer un rôle important au
cours de la transition vers l'âge adulte.
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2.3.3 Pairs
En dépit de l'importance de la famille qui se poursuit au cours de la
jeunesse, les amies et les amis deviennent progressivement un point central de
sociabilité (Bourdon, 2011). Le réseau social se modifie particulièrement,
en « nombre absolu » pour ce qui est des amitiés et des amours; le cégep est
d'ailleurs un milieu où une forte proportion de nouveaux liens sont créés chez
des jeunes en début d'études collégiales (Ibid).
Les activités en commun (notamment de loisirs) sont fréquemment à
l'origine d'amitiés (Bidart, 1997). Les études, quel que soit le niveau, sont
propices aux nouvelles rencontres et amitiés, dans la mesure où elles facilitent
la rencontre de personnes dont l'âge et les intérêts notamment sont similaires
(Fischer, 1982). Il est intéressant de souligner que l'un des aspects qui
caractérisent les relations d'amitié est l'homophilie (de manière encore plus
marquée chez les jeunes, selon Bidart, 1997), et même souvent à plusieurs
égards : âge, « catégories sociales et professionnelles », milieux d'origine,
proximité géographique, niveau de diplôme obtenu, etc. (Degenne et Forsé,
1994, p. 43). Bourdon et al. (2007, p. 41) posent un constat semblable quant à
l'homophilie des relations hors de la famille parmi le réseau social des jeunes
québécois de niveau collégial. Au-delà du fait que les amitiés et les amours sont
généralement issus d'un ou plusieurs cercles auxquels appartiennent les deux
personnes concernées, ce qui d'emblée suppose des caractéristiques communes,
l'une des hypothèses explicatives de ce phénomène est que, lorsque « les modes
de vie et les niveaux de vie ne sont pas trop éloignés », il en découle que « les
orientations culturelles, les attitudes et les valeurs ont alors beaucoup plus de
chances d'être proches, ce qui facilite l'établissement du lien affinitaire »
(Degenne et Forsé, 1994, p. 45).
Les amitiés, même durables, établies avant l'entrée au collège ou à
l'université peuvent subir des changements au cours de la transition vers le
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postsecondaire, notamment alors que des jeunes reviennent au domieile
parental et renouent avec leurs amies et leurs amis d'adolescence après un
premier semestre au collège : le constat peut alors se poser qu'eux-mêmes ou
leurs amies et leurs amis ont changé et que la dynamique de cette amitié n'est
plus la même qu'auparavant (Cotterell, 1996, p. 81).
Les nouveaux amis et amies et les activités disponibles, s'ils peuvent
entraîner des impacts positifs (Thomas, 2000), peuvent représenter par ailleurs
des défis de gestion pour les jeunes et intervenir parfois négativement dans leur
parcours scolaire. Certains jeunes éprouvent de la difficulté à réguler leurs
relations sociales de manière à préserver un contexte d'études favorable à leur
succès académique (Cotterell, 1996, p. 82). L'impact des pairs sur les études
peut être positif ou négatif selon les fréquentations entretenues au fil des
années, qui encouragent « aux plaisirs extrascolaires (sorties nocturnes,
sociabilité de groupe, usage relâché du temps, expériences amoureuses...) [...]
ou au eontraire renforcer leurs dispositions studieuses (entraide étudiante,
discussions scolaires motivantes...) » (Lahire, 1998, p. 79).
Le fait même d'avoir des amies et des amis semble avoir un effet positif
dans la vie des jeunes, qui sont alors, entre autres, plus confiants, impliqués à
l'école et engagés dans leur travail (Crosnoe, 2000, p. 378) . Dans le même
ordre d'idées, Cotterell s'intéresse à l'influence du réseau social et du contexte
scolaire sur les attitudes et sur la motivation des adolescents, notamment
concernant l'éeole et les études, comme la façon dont se manifeste l'influence
des pairs et si cette influence est en faveur ou non des études (1996, p. 105). Il
constate d'abord une tendance à l'effet que les jeunes adolescentes et
adolescents et leurs amies et leurs amis poursuivent des aspirations scolaires et
^ Cependant, tout comme les amies et les amis peuvent éviter au jeune de se retrouver dans des
situations problématiques, ils peuvent aussi l'y entraîner et que ces situations négatives
escaladent (Crosnoe, 2000, p. 385).
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professionnelles similaires et aceordent une importance semblable aux études
{Ibid., p. 58). Les groupes d'appartenance des jeunes exercent une influence,
mais également l'école elle-même, dans sa structure organisationnelle, son offre
d'activités, etc., influence également les attitudes et les valeurs des élèves
{Ibid., p. 102-104). Bourdon et al. constatent pour leur part dans leur recherche
auprès de jeunes de niveau collégial au Québec que, « à l'extérieur de la
famille, les principaux acteurs du soutien sont, de loin, les amis » (2007, p. 54).
Thomas (2000) s'est intéressé aux effets de l'intégration à l'institution
sur l'engagement et la persévérance au collège aux États-Unis, en se basant sur
le modèle de Tinto et de ses successeurs, dont Pascarella et Terenzini. Parmi ses
résultats, il constate que les réseaux sociaux des jeunes, en général, ont des
impacts positifs sur leur parcours scolaire, mais émet l'hypothèse qu'un réseau
social trop étendu peut au contraire avoir des impacts négatifs sur la
performance au cours de la première année au postsecondaire {Ibid., p. 609).
2.3.4 Relations amoureuses et parentalité
Selon les données recueillies par Bourdon et Charbonneau, au moment
de l'entrée au cégep auprès de 96 jeunes, 27 (19 hommes et 8 femmes)
déclarent avoir un amoureux ou une amoureuse (Bourdon et al., 2007). Selon
cette même étude, 8 mois plus tard, 40 % des 81 jeunes qui poursuivent la
recherche entretiennent une relation amoureuse, soit une nouvelle relation ou la
même que précédemment (Bourdon, 2011).
La recherche s'est attardée de longue date aux relations des adolescentes
et des adolescents avec les parents et les pairs, tandis qu'elle s'est penchée plus
récemment sur les relations amoureuses, à compter environ des années 1990
(Giordano, 2003). A l'adolescence, les relations amoureuses sont associées à
une charge émotive élevée {heightened emotionality), notamment à cause de la
nouveauté que représente ce type de relation et de la possibilité que les
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sentiments amoureux ne soient pas réciproques {Ibid, p. 270). Dans l'une des
rares études concernant le lien entre les résultats scolaires et les relations
amoureuses à l'adolescence, Giordano, Phelps, Manning et Longmore (2008,
p. 44) constatent par une large étude quantitative auprès d'adolescentes et
d'adolescents de 12 à 19 ans (moyenne de 15,72 ans) que les résultats du
partenaire amoureux sont significativement reliés à ceux qu'obtiennent les
répondantes et les répondants à l'enquête; cette association demeure
significative même en contrôlant une série de variables qui peuvent être
associées aux résultats scolaires, comme la scolarité des parents. Cet article
explique que, si les relations sociales, y compris les relations amoureuses,
tendent à regrouper des personnes aux caractéristiques similaires, on pourrait
alors penser que des adolescentes et des adolescents choisissent des partenaires
amoureux dont les résultats scolaires sont similaires aux leurs. Par une étude
longitudinale, les auteurs identifient toutefois aussi - l'un n'empêchant pas
l'autre - une certaine influence de la relation amoureuse sur les résultats
scolaires (Ibid., p. 48), davantage pour les garçons. En complément de l'étude
statistique, des entretiens qualitatifs ont été menés auprès d'un sous-échantillon
de 100 adolescentes et adolescents et permettent d'illustrer entre autres des
mécanismes d'entraide et d'encouragement (Ibid., p. 51).
Une fois au postseeondaire, comment s'inscrivent les relations
amoureuses des jeunes dans le contexte de leur réseau social et par rapport à
d'autres sphères de leur vie? Certaines réponses concernant les filles sont
avancées par Gilmartin (2005), qui s'est penchée sur la place des relations
amoureuses par rapport aux amitiés et aux études chez des jeunes femmes du
premier cycle du collège (undergraduates) aux États-Unis^. Elle rapporte dans
^ Cette recherche s'inscrit en réaction et suivi (15 ans plus tard) à des résultats de recherche
obtenus par Hollard et Eisenhart (1990, dans Gilmartin, 2005) à l'effet que les relations
amoureuses auraient, pour les jeunes étudiantes de la fin des années 1970 et du début des
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cet article de 2005 des résultats issus d'une recherche qualitative basée sur des
entretiens semi-dirigés avec 14 jeunes femmes de 18 ou 19 ans étudiant à
l'université. Elle constate que les relations amicales et amoureuses peuvent
coexister de façon compatible, mais que dans d'autres cas, des tensions existent
alors que la ou les relations amoureuses dominent l'espace des relations
sociales au détriment parfois de l'amitié {Ibid., p. 619). Les relations
amoureuses sérieuses et à distance sont associées par les participantes à cette
recherche à des relations amicales moins proches ou moins nombreuses"^ {Ibid.,
p. 620). Dans d'autres cas, les relations amoureuses sont vues comme une
menace à des amitiés très proches {Ibid., p. 621-622). Au sujet des liens entre
les relations amoureuses et les études, Gilmartin constate que, bien que les
participantes à cette recherche aient un passé scolaire marqué par la
performance scolaire et qu'elle semblent valoriser les études, les relations
amoureuses interfèrent avec leur engagement envers les études, à des degrés
variables selon les personnes {Ibid., p. 624). Certaines jeunes femmes engagées
dans des relations amoureuses sérieuses à distance vivent des tensions avec leur
amoureux alors que celui-ci valorise moins la performance scolaire et comprend
difficilement les inquiétudes de leur conjointe lorsqu'elle est incertaine
d'obtenir une note élevée {Ibid., p. 626); dans un cas, cette tension a entrainé
une rupture amoureuse.
Tout comme d'autres étapes qu'on peut associer à l'entrée dans la vie
adulte, l'âge du premier mariage a été repoussé au Québec : il était à 30 ans en
2007 chez les femmes, contrairement à 25 ans en 1986, et à 32 ans chez les
hommes, contrairement à 27 ans en 1986 (Girard, 2008, p. 66). De même, au
années 1980, pris une place prépondérante par rapport aux autres relations sociales ainsi
qu'aux études.
^ Un participante fait par exemple référence au fait qu'elle quitte le campus le jeudi pour
aller visiter son amoureux au cours de la fin de semaine, et manque donc des activités
sociales (p. 620).
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Québec toujours, les femmes avaient en 2007 un âge moyen de 28 ans lors de la
naissance d'un premier enfant alors qu'il était de 25,77 ans en 1986 et sous la
barre des 25 ans en 1970 {Ibid., p. 29 et 35)^. Gauthier associe le report de la
parentalité et la priorité, notamment pour les jeunes femmes, de l'insertion
professionnelle (1994, p. 237-239). Considérant l'âge des participantes et
participants à cette recherche comme il sera détaillé dans la méthodologie, il est
donc probable que le mariage ou la parentalité soient des phénomènes rares au
cours de la participation à la recherche. Les relations amoureuses peuvent
cependant être présentes et jouer un rôle important pour certains jeunes.
* * *
Durant la jeunesse sont donc graduellement franchies des « étapes » vers
l'âge adulte :
Entrer dans la vie adulte c'est franchir des étapes sociales introduisant
aux rôles adultes. La jeunesse peut être définie sociologiquement
comme la phase de préparation à l'exercice de ces rôles adultes, ce que
les sociologues appellent la socialisation. (Galland, 2007, p. 127)
Les chercheuses et les chercheurs s'entendent généralement sur les étapes en
question (ex. : Amrouni, 2000; Bidart, 2005; Furstenberg et al., 2003; Gaudet,
2005; Molgat et Maunaye, 2003; Mouw, 2005; Osgood, Ruth, Eccles, Jacobs et
Barber, 2005), qui « s'organisent traditionnellement selon la séquence suivante ;
dans la sphère privée, la mise en ménage suit la décohabitation parentale et,
dans la sphère publique, la fin des études mène à l'entrée dans le milieu du
travail » (Gaudet, 2005, p. 26). Un consensus ressort toutefois à l'effet « que les
étapes qui marquent cette entrée dans la vie adulte - le départ de la famille
d'origine, l'entrée dans la vie professionnelle et la formation d'un couple -
[sont] de plus en plus retardées dans le temps et désynchonisées » (Maunaye,
' Cette tendance est observée dans toute l'Europe également (Galland, 2007, p. 148-149).
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2000, p. 59). La figure 1 donne un aperçu de ce qui serait l'ancien modèle^
linéaire du passage à l'âge adulte et des modifications dans les différentes
sphères (interreliées), qu'on peut associer à l'allongement du passage de
l'adolescence à l'âge adulte et la définition de la période de la jeunesse, à mi
chemin notamment entre la dépendance aux parents des années précédentes et
l'autonomie, l'indépendance qui serait caractéristique de l'âge adulte.
Figure 1
Passage de l'adolescence à l'âge adulte
Adolescence —> Jeunesse —y Âge adulte
Etudes 5 'allongent
Emploi étudiant et précaire
Indépendance financière difficile ou longue à atteindre
Logement autonome alterne avec cohabitation parentale
Mise en ménage (couple) —> report
Famille (parentalité) —> report
Les pages qui précèdent ont porté sur les différentes sphères de la vie
des jeunes, sur leur réseau social et brièvement sur le développement identitaire
opéré à cette époque de la vie, afin de donner un aperçu des dynamiques enjeu
hors du champ des études^, qui fera pour sa part l'objet de la section suivante et
sera au cœur de la suite de la thèse.
® Si Galland relève aussi la désynchronisation des seuils, il remarque par contre le peu de
données disponibles pour confirmer « le modèle ancien de la "synchronie" » (2007, p. 145).
^ D'autres aspects auraient pu être abordés pour décrire les jeunes québécois, comme la
participation citoyenne, les loisirs ou la vie spirituelle des jeunes. Les études, le travail et la
famille, en particulier, sont toutefois les trois dimensions les plus fréquemment abordées, selon
les écrits consultés, pour définir la jeunesse. Les questions de développement identitaire au
cours de la jeunesse auraient également pu éclairer la problématique. Comme Neuville et
Frenay le rappellent, la transition vers le postsecondaire s'inscrit en effet dans une phase de
développement identitaire du jeune; d'ailleurs, « Erikson (1968), poiu" qui le développement
humain est vu comme la succession de crises, considère la crise de recherche identitaire comme
la tâche majeure des étudiants en âge de scolarité supérieure ». (Neuville et Frenay, 2012,
p. 157-158). Pour Neuville et Frenay, les abandons et échecs n'ont rien pom surprendre dans ce
contexte de transition vers le postsecondaire, avec ses bouleversements d'ordre scolaire ou
intellectuel, mais aussi pour certains, sociaux, en plus des enjeux identitaires qui se jouent
(Neuville et Frenay, 2012, p. 157-158).
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3. PARCOURS SCOLAIRES ET APPROCHES THEORIQUES POSSIBLES
Le taux d'accès d'une génération aux études collégiales est à 61,0 % et
« la proportion [d'une génération] accédant aux études universitaires est
estimée à 42,1 % pour les études devant conduire au baccalauréat, à 11,4 %
pour celles devant conduire à la maîtrise et à 2,9 % pour celles devant mener au
doctorat » (MELS, 2008, p. 68). Pour ce qui est de la diplomation des
personnes qui poursuivent des études au Québec, selon les données de 2006-
2007, sur 100 jeunes québécois d'une génération, « 40 [obtiennent un DEC], 31
un baccalauréat, 9 une maîtrise et, enfin, 1 personne obtiendra un doctorat »
(MELS, 2008, p. 10). Toutefois, dans le système scolaire québécois «une
grande partie des diplômes obtenus le sont au-delà de l'âge normal et dans des
délais qui se situent au-delà de la durée prévue, particulièrement à
l'enseignement collégial » (Ministère de l'éducation du Québec [MEQ], 2004,
p. 9). En effet, le taux d'obtention d'un diplôme d'études collégiales (DEC) 5
ans après la première inscription est de 72 % dans les programmes
préuniversitaires, mais seulement 41 % en deux ans. Dans les programmes
techniques, le taux d'obtention du diplôme est 56 %, dont 34 % en 3 ans (MEQ,
2004, p. 8). Pour obtenir un DEC préuniversitaire, en moyenne 2,4 ans d'études
équivalentes au temps complet sont nécessaires et 3,9 ans pour un DEC
technique. (MELS, 2008, p. 82). Au niveau universitaire, c'est en moyenne 6,5
trimestres à temps plein qui sont nécessaires à l'obtention d'un baccalauréat,
alors que « pour ceux et celles qui sortent sans diplôme, la durée des études à
temps plein est de 2,6 trimestres, soit un peu plus d'une année normale
d'études » (MELS, 2007, p. 84).
En outre, les parcours des jeunes aux études sont loin d'être linéaires :
les bifurcations, les interruptions et les retours sont fréquents et s'entremêlent
notamment de passages sur le marché du travail (Charbonneau, 2006; Vultur,
2007). Par exemple, parmi 81 jeunes recrutés par Bourdon et Charbonneau en
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début d'études collégiales, 12 d'entre eux (15 %) avaient interrompu les études
un an plus tard (Bourdon, 2011, p. 30). Bourdon parle de « déstandardisation
des parcours éducatifs » ainsi que de « normalisation des parcours
atypiques » (2010, p. 83) : les parcours n'ont plus des allures de trajectoire,
allant en ligne droite d'un point A au point B, mais procèdent par courts
segments, diversité d'occasions qui se présentent, et sont alors, au cours de la
vie, « [parsemés] d'interruptions, de détours et de changements de cap »
(Bourdon, 2010, p. 83). Le système scolaire québécois se caractérise justement
par sa flexibilité (Charbonneau, 2010); en comparaison au système français par
exemple, il offre la possibilité, voire la relative facilité, d'arrêts et de retours ou
de changements d'orientation, des caractéristiques institutionnelles qui
influencent les stratégies et les parcours des jeunes (Charbonneau, 2007). En
outre, en comparaison aux jeunes des autres provinces canadiennes, les jeunes
québécois présentent une plus forte probabilité d'avoir poursuivi aux études
postsecondaires (cégep) après l'obtention du diplôme du secondaire (Foley,
2001, p. 4).
3.1 Indécision vocationnelle et projet
Bien que l'indécision soit moins évoquée au Québec que dans le reste
du Canada pour expliquer la décision de certains jeunes de ne pas poiu-suivre
d'études postseeondaires (Foley, 2001), il n'en reste pas moins qu'au Québec,
«plusieurs organismes gouvernementaux [...] font état des problèmes criants
des jeunes en matière d'orientation professionnelle et d'indécision
vocationnelle » (Bujold et Gingras, 2000, p. 334)^. Le Conseil supérieur de
l'éducation (CSE) avance ainsi que le processus de maturation personnelle et
vocationnelle « tend à s'allonger avec la durée croissante de la scolarisation » :
^ Il s'agit d'ailleurs d'une importante thématique de recherche, selon Weatherby, Wiime,
MacAllister et Nesbit (2008), qui proposent quant à eux un modèle pour aider les jeunes
dans la prise de décision quant à leur carrière.
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Les choix sociaux et professionnels deviennent souvent plus ardus et
complexes [...]. Dans un tel contexte, ce processus est davantage
marqué d'indécision, une condition de plus en plus commune [...] aussi
bien au secondaire qu'au collégial et à l'université. (CSE, 2004, p. 91)
Dans le même ordre d'idées,
l'indécision vocationnelle peut affecter la motivation, le rendement
scolaire et le rythme auquel les élèves et les étudiants franchissent les
étapes de l'itinéraire fixé par le système. Elle peut également conduire
à un retour en arrière, découlant d'une réorientation, par exemple pour
compléter les préalables exigés pour leur admission dans le programme
choisi. (Doray, Picard, Trottier et Groleau, 2009, p. 5-6)
Dans un guide pratique publié à l'intention des jeunes et de leurs parents,
Falardeau et Roy, qui cumulent une longue expérience professionnelle en
milieu collégial québécois, établissent un lien entre indécision et anxiété (1999,
p. 18) et estiment qu'au-delà des données disponibles sur les réorientations,
« certains vivront une période d'indécision importante sans pour autant changer
de programme, ce que les statistiques ne compilent pas » {Ibid., p. 13). Ils vont
même jusqu'à affirmer que « l'indécision vocationnelle est le lot d'une majorité
d'étudiants » {Ibid., p. 13). Cette situation n'est pas le propre du Québec ;
Bidart, Bourdon et Charbonneau posent un constat semblable quant aux jeunes
français, chez qui ils remarquent le « flou extrême (ou l'inexistence totale aussi
parfois) de projets professionnels » (2011, p. 102). En référence au contexte
belge surtout, Romainville associe cette indécision à la massificàtion de
l'enseignement supérieur :
Devenu un enseignement de masse dans lequel s'engouffre la majorité
d'une classe d'âge, l'enseignement supérieur apparaît désormais
comme la suite logique et naturelle des études secondaires, une sorte de
voie normale. Aux yeux de certains jeunes, il ne faut plus
nécessairement poursuivre un projet de formation précis pour s'inscrire
à l'université [...]. (Romainville, 2000, p. 49)
Certains travaux récents qui s'intéressent à l'orientation professionnelle ou à la
réussite aux émdes postsecondaires portent sur les projets scolaires et
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professionnels des jeunes (ex. : Coumoyer, 2008). Romainville (2000) demeure
toutefois prudent quant au lien entre le projet personnel et la motivation envers
les études. Quant à la relation entre projet et réussite, pour Biémar, Philippe et
Romainville, elle « est plus complexe qu'il n'y paraît à première vue. Tout
projet ne mène pas à la réussite. Et toute réussite ne suppose pas nécessairement
un projet » (2003, p. 33). Selon leurs résultats à la suite d'une enquête
qualitative longitudinale auprès d'étudiantes et d'étudiants universitaires
belges, celles et ceux « qui déclarent avoir opté pour une filière d'enseignement
supérieur prioritairement en fonction d'un projet professionnel [...] ne
réussissent pas mieux que les autres », leur taux d'échec est même important et
comparable à celui des autres étudiantes et étudiants {Ibid., p. 47-48).
Malgré l'existence de travaux issus de disciplines variées (dont
l'orientation professionnelle, l'éducation et la psychologie) au sujet des projets
(Biémar, Philippe et Romainville, 2003), motifs de choix de programme (Carré,
1999; Neuville, 2004), motifs pour poursuivre ou non les études (Foley, 2001),
perspective future (Kauffman et Husman, 2004; Nuttin, 1980; Nuttin et Lens,
1985), etc., on détient relativement peu de connaissances quant à la manière
dont se déroulent, lors du passage à la vie adulte, le processus de prise de
décision, en particulier les mécanismes décisionnels en ce qui a trait aux
dimensions académiques et de la carrière, dont l'impact sur la trajectoire de la
personne peut être important (Garrett, 2007, p. 1). Or, la question des choix
scolaires est importante dans le contexte où les options sont nombreuses.
3.2 Nécessité de faire des choix
Les choix des individus s'effectuent aujourd'hui parmi une plus grande
quantité d'options (Garrett, 2007). Dans le domaine scolaire à titre d'exemple,
force est de reconnaître la complexité des choix, compte tenu de la très large
quantité et variété d'options à la sortie des études secondaires au Québec (sous
réserve de conditions d'admissibilité diverses selon les programmes). Par
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exemple, à l'ordre collégial, on dénombre sur l'ensemble du territoire québécois
-  8 grands types de programmes préuniversitaires, 16 programmes
préuniversitaires à double cheminement et 3 programmes préuniversitaires de
baccalauréat international;
-  129 programmes de formation technique se répartissant dans 5 grandes
familles de programmes et 20 secteurs (dont certains comportent différentes
voies possibles);
- plusieurs centaines de possibilités d'attestations d'études collégiales. (MELS,
s.d.)
Garrett, en contexte américain, souligne aussi la nécessité de s'arrêter
sur un choix parmi un grand nombre d'options au postsecondaire (2007,
p. 129), un choix dont l'impact sur la suite du parcours du jeune peut être
considérable. On pourrait associer cette situation au constat posé en 2008 par
l'Ordre des conseillers et conseillères d'orientation et des psychoéducateurs et
psychoéducatrices (OCCOPPQ) quant à la complexification de l'orientation
professionnelle depuis les années 1950; «A son origine [au début du XXe
siècle], l'orientation était perçue comme une décision définitive, prise
généralement à l'adolescence. Les choix professionnels étaient peu nombreux et
l'avancement dans la carrière était plutôt stable et linéaire. » (OCCOPPQ, 2008,
n.p.) Bourdon signale pour sa part que les clientèles des conseillères et
conseillers d'orientation font « face à un monde plus complexe, qui les place à
la fois devant plus de possibilités et devant plus d'obligations. Moins soumises
à la fatalité, elles se retrouvent plus seules à porter la responsabilité de leurs
réussites et de leurs échecs. » (2006, p. 7)
La plus grande liberté et le nombre de choix disponibles permettent
vraisemblablement à certains jeunes d'exercer un contrôle sur leur vie et de
définir un parcours adapté à leurs intérêts et ambitions; la nécessité d'effectuer
des choix qui en est le corollaire ne comporte cependant pas que des aspects
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positifs. Par exemple, Bandura affirme qu'il n'y a pas de désir universel ou de
pulsion inhérente envers le contrôle personnel, qui demande un difficile et
continuel travail de développement personnel, ainsi de s'accompagner de coûts
tels que du stress, des risques et des responsabilités (Bandura, 2001, p. 13).
Pour Cotterell, dans un contexte où la formation s'allonge et l'entrée sur le
marché du travail est retardée, les jeunes vivent une forme d'aliénation,
caractérisée par une incertitude quant au chemin à prendre, des difficultés
d'identité professionnelle et le manque d'engagement envers des buts futurs
(1996, p. 112).
En comparaison avec d'autres endroits dans le monde occidental, les
parcours des jeunes Québécois en particulier « empruntent de multiples allers-
retours et sont marqués par un enchevêtrement avec le monde du travail »
(Charbonneau, 2007, p. 54), mais elle associe notamment cette situation à « une
capacité grandissante des jeunes Québécois de façonner leur propre parcours
d'insertion dans la vie adulte » (p. 55). Grossetti, en s'appuyant sur
Charbonneau (2006), souligne que le Québec présente certaines particularités
en comparaison, notamment, à la France, concernant les choix disponibles : par
exemple, le fait que plusieurs jeunes du Québec quittent les études pour
travailler ou voyager avant de revenir aux études constitue une particularité. Par
ailleurs, tandis que les jeunes Français voient leurs possibilités réduites par
l'exclusion, au cours de leur parcours scolaire, de certaines filières, le retour sur
les décisions prises précédemment serait plus facile au Québec. Les jeunes du
Québec auraient davantage de « futurs possibles et tendent d'ailleurs à différer
le plus possible le moment des choix » (Grossetti, 2006, p. 11-12). En contexte
français, Lacoste, Esparbès-Pistre et Tap (2005) avancent que l'adolescente ou
l'adolescent, obligé à s'arrêter sur un choix d'orientation scolaire et/ou
professionnelle à la suite des pressions de l'institution et de la famille, peut
souvent ressentir du stress, ici défini « comme l'ensemble des perceptions
d'impuissance et de malaise qui envahissent l'individu face à des événements
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difficiles à maîtriser (Lazarus et Folkman, 1984) » (n.p.). Leur enquête menée à
ce sujet auprès de 2042 collégiennes et collégiens et lycéennes et lycéens de 12
à 20 ans permet de constater par exemple que « les collégiens et les lycéens
évoquant le plus grand nombre de difficultés d'orientation sont les élèves qui se
perçoivent les plus stressés », les lycéennes et lycéens se déclarant par ailleurs
plus stressés en comparaison aux collégiennes et aux collégiens (Ibid).
Le stress relié à la nécessité de prendre des décisions dans différents
domaines fait l'objet de différentes recherche en psychologie, par exemple
Mann, Radford, Bumett, Ford, Bond, Leung, Nakamura, Vaughan et Yang
(1998), dont les travaux s'inscrivent en continuité de la conflict theory of
décision making de Janis et Mann, théorie influente dans ce domaine (Feather,
2005). Ces travaux approfondissent différents procédés auxquels les individus
font appel pour faire face aux situations de décision, particulièrement
l'évitement (procrastination, attribution de la responsabilité à une autre
personne...), la vigilance (recherche d'information, évaluation des options
disponibles) et l'hypervigilance (comportement de panique, recherche d'une
solution rapide pour sortir du dilemme, impulsivité) (Mann et al, 1998).
Si de tels comportements sont mis en œuvre dans des situations de prise
de décision, c'est vraisemblablement que dans certains cas, elles
s'accompagnent de stress et de tensions. De telles questions portant sur les
rapports entre options et choix, de même qu'avec la satisfaction, la liberté et le
bien-être dans certains cas, ont été étudiés par des psychologues et des
économistes. Par exemple, Schwartz met en doute le raisonnement suivant :
« The more freedom people have, the better off they are. The more choice
people have, the more freedom they have. Therefore, the more choice people
have, the better off they are. » (2009, p. 391-392). Schwartz soutient plutôt que,
au-delà d'un nombre d'options minimal nécessaire pour le bien-être des
individus, un trop grand nombre d'options conduit parfois à une « paralysie »,
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une impossibilité de choisir, et même au bout du compte, dans certaines
situations, la perte des bénéfices qui auraient pu découler du fait de s'arrêter à
un choix - quel qu'il soit. 11 pose ce constat à la lumière de résultats de
recherches empiriques issus de différents domaines : à titre d'exemple, en lien
avec la population qui nous intéresse, face à un plus grand nombre de
thématiques proposées plutôt que quelques-unes seulement, moins d'étudiantes
et d'étudiants optent pour la rédaction volontaire d'un essai afin d'obtenir des
points supplémentaires au collège (Ivengar et al, 2004, dans Schwartz, 2009).
Schwartz (2009) avance de plus que, dans les cas où un choix est arrêté parmi
un grand nombre d'options, la satisfaction que ressentent les individus par
rapport à leur décision est moindre : des regrets sont plus fréquents quant aux
autres occasions (options) mises de côté en faisant un choix et la déception est
plus grande quand l'option retenue n'est pas à la hauteur des attentes - elles-
mêmes plus élevées^. Les attentes sont d'autant plus grandes - et la déception
potentiellement aussi - si l'individu vise à trouver la meilleure plutôt qu'wwe
bonne option (Schwartz, 2009). Enfin, les individus auraient également
davantage tendance à se blâmer eux-mêmes en cas de mauvaise décision : avec
toutes les options qui étaient à disposition, le bon choix devait pourtant bien
exister... Schwartz associe cette dynamique notamment aux choix qui
concernent les études et la carrière (2009, p. 397). Cette dynamique sociale
globale, plutôt que d'être associée à un bien-être tel que pourtant on pouvait le
croire par le raisonnement présenté au départ (liberté égale bien-être; plus
d'options égale plus de liberté), peut être reliée à de l'anxiété et de la
' D'ailleurs, à ce sujet, Schwartz (2009) distingue les personnes qui cherchent, dans une
situation donnée, à retenir la bonne option, la meilleure option (les maximlzers, de celles qui
cherchent une bonne option (les satisficers). La distinction entre les maximizers et satisficers a
été proposée par Simon (1955, 1956, 1957, dans Schwartz et al, 2002) en réaction à la théorie
du choix rationnel, selon laquelle la prise de décision découlerait d'une fine analyse de
l'ensemble des caractéristiques de chaque option, l'analyse des avantages et inconvénients de
chacune et un ordre de préférences clair (Schwartz et al, 2002), ce qui dans certaines situations
apparait peu vraisemblables notamment en raison de nos capacités cognitives limitées, un écueil
que la théorie de Simon tend à combler.
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souffrance, qu'il estime en croissance : notamment, il fait référence à
l'augmentation des besoins en counseling psychologique exprimés par les
étudiantes et les étudiants du collège (en citant à ce sujet Kadison et
DiGeronimo, 2004) et au malaise qu'on distingue alors qu'il ne semble pas
clair, pour les nouveaux diplômés universitaires, ce qu'ils doivent faire de leur
vie (Schwartz, 2009, p. 397).
La large quantité d'options disponibles, dans le champ scolaire
notamment, et les décisions à prendre au cours de la jeunesse parmi ces
différentes possibilités, comportent donc potentiellement des défis et difficultés.
En dépit toutefois des difficultés d'orientation et de l'indécision vocationnelle
vécue par plusieurs, selon une enquête de Roy, 69 % des cégépiens et 89 % des
cégépiennes « révèlent avoir un intérêt "élevé" ou "très élevé" pour les études »
(2006, p. 27).
3.3 Persévérance et diplomation au postsecondaire : un problème?
Les différents intervenants des milieux collégial et universitaire et, à
plus large échelle, du milieu scolaire (secondaire, ministère, etc.) cherchent à
identifier les causes et les solutions possibles aux délais et aux abandons de
programmes. Doré, Hamel et Méthot (2008) relèvent aussi certains
sujets de l'heure, généralement conçus pas les dirigeants de l'éducation
supérieures comme des problèmes qui touchent les étudiants
d'aujourd'hui, par exemple les ratés observés relativement au choix des
études et des filières de formation, à la persévérance, au rythme des
études, à la conformité aux règles et aux délais des programmes (Doré,
Hamel et Méthot, 2008, p. 1).
Ces situations sont en effet généralement considérées comme problématiques,
en raison entre autres des coûts divers qu'elles supposent (pour les institutions
et leur personnel ainsi que pour les étudiantes et les étudiants eux-mêmes)
(Fontaine et Peters, 2012, p. 34; Sauvé, Debeurme, Foumier, Fontaine et
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Wright, 2006, p. 783-784) et des impacts sur l'insertion sociale et
professionnelle des jeunes qui quittent le collège ou l'université sans diplôme.
L'importance de la persévérance et de la réussite scolaires est également
souvent argumentée au regard de la compétitivité économique dans la société
du savoir (Fontaine et Peters, 2012) et du vieillissement de la population, deux
éléments du contexte social actuel qui entrainent une forte demande sociale
pour des diplômés du postsecondaire. Romainville (2000) pose quatre raisons
qui peuvent expliquer pourquoi les échecs à l'université'® dérangent : 1) les
besoins sociaux élevés en termes de formation dans le contexte de la société du
savoir; 2) le cout financier des échecs; 3) le souhait social d'amélioration de la
scolarisation, qui vise à améliorer la santé économique et sociale par
l'augmentation de la formation des citoyennes et citoyens, un lien toutefois
remis en question par certains; 4) une volonté de démocratisation de la
scolarisation, d'accès équitable aux études supérieures. Ces constats pourraient
aussi être associés au malaise quant aux abandons des études postsecondaires.
En somme, le MELS estime que 60 % d'une génération atteint le
collégial et que 40 % en ressort avec un DEC; au niveau universitaire, 41 % des
personnes d'une génération s'inscrivent à un programme de baccalauréat et
30% décrochent le diplôme (MELS, 2007, p. 11). En termes d'objectifs de
scolarisation, le MELS souligne que « 85 % des élèves d'une génération
devraient obtenir un diplôme du secondaire avant l'âge de 20 ans, 60 %, un
diplôme d'études collégiales et 30 %, un baccalauréat » (MELS, 2007, p. 10).
De ce point de vue ministériel, l'allongement des études, les échecs et les
abandons sont perçus comme problématiques, surtout dans le cas des études
collégiales étant donné les objectifs fixés. Également, malgré des parcours
Bien qu'il ait été rédigé dans le contexte belge, ce livre fait référence à la situation dans
différents pays de l'OCDE (Organisation de coopération et de développement économiques). Il
y est surtout question de l'enseignement universitaire, mais une référence au contexte
particulier au Québec en raison du cégep y est mentionnée.
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individuels de plus en plus caractérisés par des réorientations, la linéarité
demeure présentée comme un idéal, de sorte que les changements d'orientation
ou encore les échecs peuvent être vus comme des « indicateurs d'un parcours
"chaotique" ou "atypique" qu'il convient de réguler ou de corriger ».
(Guillaume, 2003, p. 156)
Ainsi, malgré par exemple certaines améliorations dans les taux de diplomation
au premier cycle universitaire depuis une vingtaine d'années, l'accès et la
réussite aux études postsecondaires est considérée problématique par une partie
des instances et des intervenantes et des intervenants du postseeondaire. Dans le
cas particulier du Québec, sur la base notamment des données du MEQ, Roy
relève que « la réussite scolaire marque des progrès, mais le Québec partait de
loin, de plus loin que bon nombre des pays occidentaux » (2006, p. 3) et qu'il
demeure des inégalités, dont d'importantes différences entre les hommes et les
femmes (l'écart se creusant en faveur des femmes). Doré et al. (2008) mettent
toutefois en garde contre le «manque [...] de nuances » d'une vision selon
laquelle les étudiantes et les étudiants priorisent tous l'emploi et « les gains
immédiats du travail » (p. 1-2) plutôt que les études, ce qui serait relié aux
phénomènes d'allongement des études, de manque d'engagement, etc. Selon
eux, il serait préférable d'envisager la vie et l'identité étudiante comme prenant
aujourd'hui des formes multiples : « [...] on mène aujourd'hui ses études selon
une pluralité de voies et de perspectives » {Ibid., p. 2).
Dans cet ordre d'idées, cette recherche ne porte cependant pas
directement sur des questions de « productivité » du système scolaire, par
exemple l'amélioration de la persévérance ou la diminution du temps nécessaire
pour qu'une étudiante ou un étudiant termine son programme, ni par ailleurs sur
des inégalités associées au genre ou à l'origine socioéeonomique, qui ont fait
l'objet, de façon très pertinente, de nombreux autres travaux de recherche. Cette
recherche doctorale vise plutôt a priori la compréhension des mécanismes et du
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sens sous-jacents aux différents choix scolaires des jeunes dont font état ces
statistiques sur les parcours au postsecondaire, y compris la persévérance,
l'interruption des études ou les changements de programmes, sans supposer
qu'une hiérarchie existe entre les choix disponibles et en tenant compte des
multiples visages possibles de l'étudiante ou l'étudiant et de son parcours. Les
retombées éventuelles de cette recherche n'excluent pas des pistes
d'amélioration de la rétention des étudiantes et des étudiants et des taux de
réussite. Toutefois, le projet vise d'abord à comprendre la réalité des jeunes
telle qu'elle est vécue de manière individuelle, en amont des statistiques
globales. En effet, devant de tels constats sur l'indécision vocationnelle, les
parcours scolaires non linéaires, l'allongement des études, les questionnements
autour des projets professionnels ou de formation des jeunes, mais également
sur les difficultés pour les jeunes qui sont sous-jacentes à ces situations, il est
intéressant de s'attarder davantage à la dynamique des choix scolaires des
jeunes au postsecondaire.
3.4 Perception de la valeur des études
Les théories sur la motivation peuvent contribuer à la compréhension du
développement de carrière dans la mesure où elles éclairent les décisions de
carrière des jeunes dans leurs dimensions cognitives (Garrett, 2007, p. 71). Pour
mieux comprendre la dynamique des choix scolaires au postsecondaire face à
des situations complexes associées à l'étape du cycle de vie qu'est la jeunesse,
mais également à la variété des options disponibles (notamment dans le
domaine scolaire) dans le contexte actuel au Québec, ce projet s'attardera selon
un cadre de référence issu de travaux sur la motivation, au jugement des jeunes
quant à la valeur des études et de programmes d'études, à l'aide du concept de
PV {subjective task value, Eccles, 2005; Eccles, 2007).
Le concept de PV a été étudié dans le cadre de travaux en pédagogie au
sujet de la motivation des élèves ou des étudiantes et des étudiants par rapport à
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différentes tâches ou activités. Ainsi, selon le modèle de Viau (1994) sur la
motivation scolaire, la PV d'une activité pédagogique est l'un des trois
principaux déterminants de la dynamique motivatiormelle envers cette activité.
Toutefois, comme il sera détaillé dans le cadre de référence, le concept a été
aussi utilisé pour aborder plutôt le choix d'un domaine d'études ou dans un
cours (travaux d'Eccles et de ses collègues notamment). Le terme de « tâche »
dans les travaux d'Eccles et ceux qui en découlent ne fait ainsi pas référence à
des activités réalisées en classe, contrairement à l'usage de ce terme dans des
travaux de nature plutôt pédagogique. Dans ce projet, il sera question de
manière plus générale de perception de la valeur des études (PVE), incluant les
études en général et le fait d'étudier, un ou des programmes d'études
particuliers ou encore des cours - auxquels on fera référence comme aux
« objets » de la PV.
On peut définir la PV comme un jugement porté par l'individu quant à
l'utilité, l'intérêt, la valeur de réalisation et le cout (charge de travail, efforts et
sacrifices) de l'objet (Eccles, 2005; Eccles, 2007), qui peut être une tâche, une
activité, un domaine d'études, etc. Eccles et ses collègues « assume that STV
[subjective task value] is a quality of the task that contributes to the increasing
or decreasing probability that an individual will select it » (Stefansson, 2006,
p. 16). Des précisions seront foumies au chapitre suivant au sujet de ce concept
et des raisons pour lesquelles il apparaît intéressant à solliciter dans ce projet,
mais également des limites quant aux connaissances scientifiques sur la PVE.
4. SYNTHÈSE DE LA PROBLÉMATIQUE
Pour comprendre la jeunesse et les enjeux de cette période de la vie, il
aurait été possible de faire appel à divers thèmes ou angles d'approche qui n'ont
pas été retenus dans cette problématique, par exemple :
- adopter une approche historique (Dagenais, 1996; Fussell et Eurstenberg,
2004; Eurstenberg et al., 2003; Galland, 2007; Gauthier, 1994);
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- se pencher plus spécifiquement sur l'expérience des hommes et celle des
femmes (Fussell et Furstenberg, 2004; Fussell et Gauthier, 2004; Gauthier,
1994; Molgat, 2003; Roy, 2006);
- aborder la question de l'apport des jeunes à l'avancement de la société, du
rapport entre les générations ou encore de la jeunesse comme trace de
changements sociaux (Gauthier, 1994).
- s'intéresser aux habiletés nécessaires au cours de cette période de transition
(Eccles, Templeton, Barber et Stone, 2003)
- examiner davantage le développement identitaire : Cohen-Scali et Guichard,
2008 qui rapportent les travaux d'Erikson, de Marcia et de leurs successeurs,
constatent que « ces analyses soulignent toutes que l'enjeu majeur de
l'adolescence (et de l'âge adulte émergeant; cf. Amett, 2000) est la construction
identitaire » (2008, p. 13).
Les thèmes abordés dans cette problématique, à défaut d'être exhaustifs, ont
cependant permis de brosser un large portrait d'aspects importants de la vie
d'un individu au cours de cette période et ainsi d'obtenir un aperçu quant à la
dynamique de cette période et des choix à effectuer. Les aspects retenus plus
haut s'inspirent de ceux abordés en sociologie de la jeunesse pour caractériser
cette période; ils auront permis de poser un regard large sur cette période de la
vie quant aux transitions à l'œuvre, avant de se pencher plus en détail dans la
suite de la thèse sur un aspect précis de cette période pour les jeunes qui
poursuivent au postsecondaire, soit la motivation envers les études.
Concernant les études, on peut en bref constater que les parcours
scolaires sont variés, non linéaires et que le temps passé aux études s'allonge,
ce que Doray, Picard, Trottier et Groleau associent d'une part au fait que « le
système [scolaire] favorise [...] im agencement individualisé des parcours
scolaires » (2009, p. 7), mais d'autre part au fait qu'une proportion importante
d'étudiantes et d'étudiants concilient notamment études et travail, que ce soit
« pour subvenir à leurs besoins ou à ceux de leurs proches, pour réduire leurs
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dettes d'études, pour acquérir une expérience professionnelle, ou pour
conquérir leur autonomie » {Ibid., p. 7). Également, comme on l'a vu, les
parcours « peuvent être influencés par les dimensions autres que scolaires de
l'entrée des jeunes dans la vie adulte (départ du domicile parental, formation
d'un couple, responsabilité parentale) » {Ibid., p. 9) ou encore des événements
biographiques comme grossesse, maladie ou décès d'un proche {Ibid., p. 17).
Alors que la persévérance scolaire est une préoccupation sociale d'importance,
il apparaît intéressant de mieux comprendre les choix scolaires des jeunes en
faisant appel à un cadre motivationnel, qui est susceptible de foumir des pistes
d'intervention auprès des jeunes (ex. : en démarche de counseling par des
professionnelles ou des professionnels ou pour outiller les parents de jeunes),
alors que d'autres recherches abordent la question sous un angle pédagogique,
sociologique ou administratif par exemple.
À la lumière du tour d'horizon précédent concernant certaines sphères
ou étapes importantes de la vie des jeunes ainsi que des options disponibles et
des choix à réaliser au plan des études, l'objectif général de cette recherche
consistera à mieux comprendre la dynamique entourant les choix scolaires des
jeunes québécois de niveau postsecondaire en faisant appel à la PVE et en
considérant l'apport des relations sociales à cette perception. La PVE et ses
composantes seront abordées en tablant sur les définitions proposées à la suite
des travaux d'Eccles et de ses collègues (Eccles, 2005). Les concepts centraux
de cette recherche seront détaillés dans le chapitre suivant, qui présente le cadre
de référence.
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CHAPITRE 2 - CADRE DE REFERENCE
Pour mieux comprendre la dynamique des choix scolaires des jeunes
québécois de niveau postsecondaire, cette recherche fera appel à la PVE et
s'interrogera sur le rôle des relations sociales sur cette perception. Les sections
suivantes permettront de décrire et de situer dans les écrits scientifiques ces
éléments du cadre de référence, à commencer par les choix scolaires, suivi de la
PV et des relations sociales. Tout comme Van der Maren invite à le faire dans
le contexte de recherches de type exploratoire, ce cadre initial « constitue [...]
une modélisation composite intégrant de manière dynamique des modèles
partiels suggérés par diverses orientations théoriques » (1996, p. 375).
1. CHOIX SCOLAIRES
Vallerand et Thill définissent la motivation comme un « construit
hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant
le déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance du comportement »
(1993, p. 18). Pour Vallerand et Thill, la motivation semble donc correspondre
à une forme d'énergie qui précède le comportement. La définition de Viau situe
la motivation en contexte scolaire « comme un état dynamique qui a ses
origines dans les perceptions qu'un élève a de lui-même et de son
environnement et qui l'incite à choisir une activité, à s'y engager et à persévérer
dans son accomplissement afin d'atteindre un but » (1994, p. 32).
Les travaux d'approche cognitive comme ceux de Tolman, Lewin et
Atkinson ont attiré l'attention des chercheuses et des chercheurs du domaine de
la motivation sur le concept de choix, plutôt que sur les associations stimulus-
réponse de tradition béhavioriste, pour expliquer le comportement (Deci et
Ryan, 1985, p. 6). Ainsi, l'étude de la motivation à l'accomplissement
(traduction proposée notamment par Salmeh, 2011, pour achievement
motivation) s'intéresse à comprendre pourquoi un individu choisit une tâche
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d'accomplissement (achievement task) plutôt qu'une autre (Jacobs et Osgood,
2002, p. 278), à savoir une tâche pour laquelle il y a des standards d'excellence
(Eccles, Wigfield et Schiefele, 1997, p. 1017) ou de réussite, comme dans le cas
des études.
Dans un contexte scolaire et par rapport à des activités pédagogiques,
Viau indique que le choix correspond à la décision d'entreprendre une activité
ou au contraire de l'éviter (1994, p. 75). Le choix, bien qu'il soit considéré en
lui-même comme un indicateur de la motivation (Viau, 1994), se traduit ensuite
par l'engagement et la persévérance : on peut interpréter que le choix
correspond à la décision d'initier l'action, qui peut ensuite être décrite en
termes d'engagement et de persévérance.
Plusieurs travaux portent sur l'engagement et la persévérance. En
comparaison, le choix est abordé souvent de façon implicite, de sorte que les
recherches et les définitions à ce sujet sont plus rares. Milani constate que peu
de définitions sont disponibles sur le ehoix d'études, contrairement au choix
professionnel, et en propose ainsi la définition suivante : « le choix d'étudier
dans un collège donné, dans un programme donné, à un moment spécifique de
sa vie dans le but de poursuivre vers une profession donnée » (2006, p. 25). On
peut toutefois questionner, en particulier, le dernier segment de cette définition,
soit « le but de poursuivre vers une profession donnée » {Ibid., p. 25), sachant
que les motifs de choix de programme peuvent être variés et ne sont pas
toujours reliés à une profession (Carré, 1999; Neuville, 2004; Noël, 2005).
Neuville, Frenay et Bourgeois constatent aussi que le choix de cours des
étudiantes et des étudiants a fait l'objet de moins de travaux que la
performance, par exemple (2007, p. 98). Cependant, le choix est un élément
fondamental de certains travaux, dont ceux entourant le modèle d'Eccles et ses
collègues (Expectancy-value model of achievement-related choices - EYMAC
dans la suite du document). Leurs recherches s'intéressent aux « conscious and
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nonconscious choices people make about how to spend time and effort »
(Eccles, 2005, p. 106), y compris hors du cadre scolaire. Ecoles décrit le
contexte des choix réalisés par les individus :
Achievement-related décisions [...] are made within the context of a
complex social reality that présents each individual with a wide variety
of choices, each of which has both long-range and immédiate
conséquences. Furthermore, the choice is often between two or more
positive options, or between two or more options that each have both
positive and négative components. (Eccles, 2005, p. 107)
Plusieurs options peuvent entrer en concurrence, de sorte que le choix
« n'est pas seulement mis en péril par une motivation trop faible, mais aussi
éventuellement par une trop grande motivation à accomplir d'autres activités »
(Viau, 1994, p. 76). Au quotidien, on peut penser ici à l'observation de Lahire à
l'effet que les émdiantes et les émdiants « doivent eux-mêmes mettre en place
des lieux et surtout des temps spécifiques d'étude à l'intérieur d'espaces-temps
le plus souvent plurifonctionnels, où plusieurs activités peuvent entrer en
concurrence » (Lahire, 1998, p. 77). Les loisirs, le travail et les émdes, entre
autres choses, constiment des options différentes qui peuvent entrer en
concurrence dans les décisions à moyen terme, en plus des concurrences à
l'échelle plus quotidienne auxquelles Lahire fait référence. Les attentes de
réussite et la PV de chacune des options disponibles entrent alors en ligne de
compte pour faire un choix (Eccles, 2007, p. 666). Eccles parle d'ailleurs en ce
sens des « relative subjective task values » (perceptions subjectives et relatives
de la valeur) {Ibid., p. 666). Même si les options sont souvent nombreuses, les
individus ne prennent pas en considération toutes les options qui sont
objectivement disponibles, puisqu'ils ne les connaissent pas nécessairement
toutes ou encore parce qu'ils ne détiennent pas une information juste au sujet de
toutes les options et de leur possibilité personnelle de les atteindre (Eccles,
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2005, p. 107)^'. Comme Bidart (20066) le constate dans son étude des
bifurcations biographiques chez les jeunes adultes, le « monde des possibles »
n'est toutefois pas fixe : au fil du temps et des événements, les jeunes peuvent
voir s'ouvrir de nouvelles possibilités qui n'existaient pas ou n'étaient pas
considérées auparavant. Puisque par définition, le choix s'effectue parmi
plusieurs possibilités, « la procédure de choix implique que des voies soient
abandonnées dans l'arbre des alternatives » (Bidart, 20066, p. 42) et ces
abandons contribuent à la compréhension du choix.
Les travaux d'Eccles et de ses collègues portent notamment sur « course
1 fy
plans and enrollment décisions » (Jacobs et Eccles, 2000, p. 406) . Le cadre
proposé par Eccles et ses collègues, dont il sera plus longuement question dans
la suite de ce chapitre, est intéressant notamment en raison de la prise en
compte possible des différentes options parmi lesquelles les choix sont faits et
ainsi, de la PV relative (Eccles, 2007) des tâches, activités, programmes, etc.
Cet aspect est cohérent avec la problématique présentée précédemment, qui
soulève la situation des multiples dimensions et options de la vie des jeunes.
Gorges, dont la thèse porte sur les choix scolaires {educational
décisions) d'adultes en retour aux études après la scolarité obligatoire, situe
" Dans un ordre d'idées similaire, Doray, Picard, Trottier et Groleau rappellent la fonction
sélective du système éducatif et l'impact possible sur les différentes options qui se présentent
aux individus :
cette perspective d'analyse implique que le choix des parcours scolaires de même que
l'orientation scolaire et professionnelle des jeunes ne peuvent être ramenés seulement à
un processus de décision individuel en fonction de l'image qu'ils se font d'eux-mêmes,
de leurs aptitudes, de leurs valeurs, de leurs aspirations ou de celles de leurs parents. Ils
ont à composer avec les exigences relatives à leur classement dans le système selon leur
rendement scolaire et leur comportement de même qu'avec les conditions d'admission
dans différentes filières et programmes de formation. (Doray, Picard, Trottier et
Groleau, 2009, p. 4)
Par exemple, dans les travaux de thèse de Neuville, l'énoncé suivant, adapté de Wigfield et
Eccles (1992, 2002) a été utilisé : « If I could choose the courses I would follow next year, I
would like to continue studying this subject. » (Neuville, Frenay et Bourgeois, 2007, p. 101).
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l'engagement aux études à la suite d'une déeision explicite de passer de « non-
participant » à « participant » aux études (Gorges, soumis). Elle se limite aux
décisions qui portent sur la participation aux activités de formation formelles
qui sont offertes par des institutions ou organisations professionnelles. Les
décisions de ne pas participer à de la formation ont également été considérées
dans cette recherche de Gorges qui s'intéresse au parcours éducatif au cours de
la vie d'adulte et dont il sera davantage question plus loin. Dans le cadre de la
présente recherche, il sera question, de manière similaire, des choix conscients
au sujet des études, en termes d'inscription (incluant les renouvèlements de
l'inscription et le retour aux études) ou non (interruption) et de programme
d'études (choix initial et changements). On considérera aussi l'abandon de
programme ou d'études. On retiendra la définition de l'abandon de Sauvé et al.,
soit « le départ de l'université [ou du collège dans notre cas] sans diplôme »
(2006, p. 787). Sauvé et al. définissent la persévérance comme « la poursuite
continuelle d'un étudiant dans un programme, l'amenant à sa complétude et à
l'obtention du diplôme » (2006, p. 788). Il est cependant possible également
que l'étudiant fasse preuve de persévérance envers les études, tout en changeant
de programme, ce qui s'éloigne quelque peu de cette définition de Sauvé et al.
Il est possible aussi que le parcours comprenne une ou des interruptions
d'études, définies comme des arrêts d'une ou de plusieurs sessions, suivis d'un
retour aux études. À ce sujet, dans le rapport de Bourdon et al. (2007) exposant
les résultats de la phase I de la recherche-source, la notion d'interruption est
préférée à celle d'abandon : « Il est plus exact de référer à l'interruption plutôt
qu'à l'abandon dans le contexte actuel d'éducation tout au long de la vie
(Bourdon et Bélisle, 2008), d'autant plus que la période d'observation ne
permet aucunement de vérifier s'il s'agit d'abandons définitifs » (p. 20).
Toutefois, cette recherche doctorale s'intéressant au discours et au point de vue
des jeunes eux-mêmes lorsqu'ils rapportent leurs choix scolaires et leur
dynamique, tant l'interruption que l'abandon ont été retenus comme catégories
possibles, puisque de leur point de vue, certains départs des études ou d'un
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programme d'études sont prévus et annoncés en entretien comme des
interruptions, donc temporaires, alors que d'autres sont vus comme des
abandons. Des interruptions pourraient s'avérer avec le temps des abandons,
ainsi qu'inversement, par contre l'objet de cette recherche ne consiste pas à
dresser un portrait à long terme des parcours réels, mais plutôt la dynamique
des choix scolaires des jeunes tels qu'ils les présentent en entretien. Cette
recherche s'intéressera donc à la manière dont les jeunes conçoivent leurs
décisions au moment où ils en parlent, prioritairement à ce qui advient en
réalité par la suite.
Enfin, soulignons que les choix seront positionnés vis-à-vis d'autres
options disponibles, qui sont parfois hors de la sphère scolaire, la PV relative
des différentes options étant alors considérée.
2. PERCEPTION DE LA VALEUR DES ÉTUDES
Dans le contexte d'une rétrospective sur la recherche en psychologie de
l'éducation au cours des 25 années précédentes, Mcinemey (2005) constate que
les influences de la psychologie cognitive ont mené à des modèles de la
motivation intégrant la dimension cognitive. Il identifie les théories cognitives
de la motivation comme l'un des domaines de recherche en psychologie de
l'éducation qui a connu une croissance des plus importantes depuis les années
1980. Contrairement aux approches béhavioristes s'intéressant au renforcement
ou aux théories biologiques portant sur les pulsions ou besoins physiques, les
théories cognitives abordent la motivation en tenant compte du traitement
cognitif effectué par les individus. Parmi la variété de théories récentes qui ont
conduit à une meilleure compréhension de la motivation en contexte éducatif,
Mcinemey identifie par exemple :
la théorie de l'attribution (à laquelle on peut notamment associer Weiner
et Heider),
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-  la théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan),
la théorie des buts igoal theory) (Nicholls, Dweek, Ames, Elliott,
Pintrich),
la théorie attente-valeur (expectancy-value) (Tolman, Lewin,... voir la
section 2.1 ci-dessous)
la théorie de l'autoefficacité (Bandura) (Mcinemey, 2005, p. 593).
Ce projet s'inscrit dans le cadre des théories de type attente-valeur, tel qu'il sera
détaillé dans les sections qui suivent. La PV des études est définie, à la suite des
travaux d'Eecles et de ses collègues, comme un jugement porté par la personne
quant à l'utilité, l'intérêt, la valeur de réalisation et le cout (charge de travail,
efforts, sacrifices, etc.) des études (Wigfield, 1994; Ecoles et Wigfield, 1995;
Wigfield et Eccles, 2000)'^. Ces composantes seront définies plus loin. Notons
déjà que l'utilisation de l'expression « perception de la valeur des études »
marque une distinction par rapport aux travaux à ancrage plus pédagogique ou
psychopédagogique qui s'intéressent à la perception de la valeur par rapport à
une tâche ou activité pédagogique précise (comme dans le modèle de Vian,
1994 et dans les travaux qui en découlent).
Cette section du cadre de référence présentera d'abord un aperçu de
l'origine des travaux sur la PV, pour situer ensuite le concept par rapport au
modèle d'Eecles et al. et aux concepts de buts et de besoins en particulier. Puis,
la suite de cette section se centrera sur le concept même de PV, d'abord pour
s'interroger sur ses objets et pour situer la PV comme relative avant d'en
détailler les composantes. La section se terminera sur un aperçu de travaux
récents sur la PV hors de ceux réalisés par Eccles et ses collègues du GARP et.
Comme il sera expliqué plus loin, Neuville (2004) y ajoute les composantes « personal
relevance » (fait qu'un cours ou une activité touche l'apprenant personnellement) et « général
leaming interest » (similaire à la poursuite de buts d'apprentissages généraux dans un domaine,
désir d'apprendre).
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en guise de conclusion, sur les limites aux connaissances actuelles sur ce
concept.
2.1 Origines des travaux sur la perception de la valeur
Eccles et ses collègues du Gender and achievement research program
(GARP) de l'Université du Michigan sont les chercheuses et les chercheurs
dont les travaux sur la PV sont les plus développés dans le domaine de la
motivation scolaire. Les chercheuses et les chercheurs du GARP (dont Eccles)
ont mené un programme de recherche depuis les années 1970 qui leur a permis
de proposer un modèle intégrateur de type attente-valeur, dont fait partie le
concept de PV. Ce modèle a été décrit d'abord par Eccles, Aider, Futterman,
Goff, Kaczala, Meece et Midgley (1983)'"^ et des articles théoriques et
empiriques approfondissant ce modèle sont parus plus récemment dont, pour ce
qui est des articles de synthèse théorique, Wigfield et Eccles (2000), Eccles et
Wigfield (2002) et Eccles (2005).
Dans le cadre de sa thèse doctorale, Neuville (2004) retrace les origines
des travaux sur la PV'^. Lewin et Atkinson comptent parmi les auteurs dont les
travaux ont permis de développer le concept de PV : Lewin (1935, dans
Neuville, 2004), dont les recherches précèdent le paradigme cognitiviste qui
permettra, à compter des années 1960, de développer davantage ce modèle,
s'est inscrit comme précurseur des modèles attentes-valeur en s'intéressant au
niveau d'aspiration {level of aspiration) et à la valence, soit à la valeur accordée
à un objet. Atkinson (1957-1964, dans Neuville, 2004) s'intéresse aux motifs,
aux attentes de réussite (expectancy) et à Vincentive value. Dans son modèle, la
valeur consiste alors en la fierté que l'individu prévoit vivre s'il réussit une
Le modèle original reposait sur des données recueillies auprès de 668 élèves de la 5° à la 12'
année, en vue de comprendre l'intention de suivre ou non des cours de mathématiques et
notamment les différences de genre à cet égard.
" Un historique détaillé est aussi présenté dans Wigfield et Eccles (1992).
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tâche ou la honte s'il l'échoué. Ainsi définie, la valeur est dépendante de
l'évaluation que l'individu fait de sa probabilité de succès (attentes de réussite),
puisque Atkinson stipule qu'une tâche facile à accomplir selon la personne sera
associée à un faible niveau de fierté en cas de réussite. Ce statut de la PV, en
quelque sorte subordormée aux attentes de réussite, a entrainé par la suite un
intérêt marqué pour la composante attentes de réussite en lien avec la
motivation, alors que la PV a fait l'objet de beaucoup moins de travaux
(Neuville, 2004). Anderson (1998) rapporte également que d'autres théories de
motivation à l'accomplissement ont été élaborées après celle d'Atkinson, mais
que la composante attentes de réussite y a été davantage étudiée que le volet
valeur (théories de Weiner, de Bandura et de Covington notamment).
Battle et Feather ont également travaillé sur la PV (Neuville, 2004;
Wigfield et Eccles, 2002). Battle (1965, 1966, dans Neuville, 2004) est à
l'origine du concept d'attainment value^^, qui a été intégré par Eccles et ses
collègues comme l'une des composantes de la PV. Battle établit une distinction
entre l'importance « absolue » de réussir une tâche et l'importance relative, en
comparaison à d'autres tâches. Ensuite, des recherches de Feather (1982, 1988,
dans Wigfield, Tonks et Eccles, 2004), plus récentes, ont porté sur les valeurs
en s'appuyant sur les travaux de Rokeach (1973, 1979). Rokeach distingue les
valeurs « terminales », qui concernent les buts ultimes de la vie comme la
liberté ou le bonheur, et les valeurs « instrumentales », qui concernent la façon
d'atteindre les valeurs terminales, comme le courage, l'ambition et
l'indépendance (dans Wigfield, Tonks et Eccles, 2004). Feather a pour sa part
intégré cette idée à l'approche attentes-valeur en situant les valeurs comme
influençant l'attrait présenté par différents buts^^. Il a ensuite constaté (Feather,
On reviendra plus loin sur la question de la traduction de ce terme. La traduction qui en
sera proposée est valeur de réalisation.
Feather s'est intéressé dans les années 1970 et 1980 à l'attribution causale ainsi qu'au modèle
expectancy-value de la motivation (Feather, 2005).
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1988) que les valeurs instrumentales telles que définies par Rokeach étaient en
lien avec la PV (telle que définie par Eccles) que des étudiantes et des étudiants
de niveau collégial accordaient à différents domaines d'études (dans Wigfield et
Eccles, 1992).
Le modèle de type attentes-valeur développé et mis à l'essai
empiriquement par Eccles et ses collègues (à compter de l'article d'Eccles et al.,
1983) portait à l'origine sur les mathématiques comme choix de cours ou de
majeure au collège. Neuville (2004, p. 17) explique que le modèle d'Eccles et
ses collègues est différent de celui d'Atkinson notamment par son degré
d'élaboration théorique et la présence dans le modèle de « déterminants
sociaux et culturels » qui sont liés tant à la PV qu'aux attentes de réussite. Dès
le départ, Eccles s'est intéressée aux facteurs sociopsychologiques de ces choix
et notamment à l'impact sur ceux-ci des stéréotypes quant aux rôles selon le
genre (Wigfield, Tonks et Eccles, 2004). Le modèle a ensuite été étudié par
rapport à d'autres « objets » que les mathématiques, comme la participation à
des activités sportives. Les recherches longitudinales auprès d'enfants ou
d'adolescentes et adolescents ont permis de constater que ceux-ci distinguent les
croyances qui portent sur leur compétence de celles sur la valeur. Également,
les composantes de la PV, peu distinctes chez les enfants du primaire, se
différencient au cours de l'adolescence (tel que rapporté notamment dans Eccles
et Wigfield, 1995). Depuis l'article d'Eccles et al. (1983), des articles de bilan
qui présentent le modèle sous différents angles et font des synthèses des travaux
à son sujet ont été publiés régulièrement (par exemple Eccles, 2005, 2009;
Wigfield et Eccles, 1992, 2000,2002).
2.2 Perception de la valeur dans le modèle d'Eccles et al.
Bien que cette recherche doctorale ne porte pas sur l'ensemble de
l'EVAMC, il est utile d'en connaître la structure et les origines pour mieux
comprendre l'état des connaissances à ce sujet et l'intérêt de choisir ce modèle
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comme cadre de référence. Le modèle d'EccIes et al. a surtout été étudié dans le
contexte de recherches longitudinales chez de jeunes enfants (Denissen, Zarrett
et Eccles, 2007; Wigfield, 1994 ou encore, hors du GARP, par Metallidou et
Vlachou, 2007) ou des adolescentes et des adolescents (ex. : Wigfield, Bymes
et Eccles, 2006), selon une perspective développementale. Les travaux portant
sur les jeunes ou les adultes sont plus rares et, dans une majorité des cas,
établissent plutôt des liens entre le statut du jeune adulte et des données
recueillies dans l'enfance et l'adolescence (ex. : Bleeker, 2002; Bleeker,
Kohler, Vemon et Messersmith, 2002; Garrett et Eccles, 2009) ou alors
s'attardent aux perceptions qu'ont les parents de leur enfant devenu jeune
adulte, mais sans établir de liens avec les perceptions du jeune lui-même
(Bleeker, Jacobs et Vemon, 2001). Cela dit, des contributions récentes comme
celle d'Eccles (2005) ne laissent pas croire non plus que les perceptions soient
déterminées par les expériences vécues durant l'enfance et l'adolescence et
demeurent ensuite figées.
De manière générale, les recherches réalisées au GARP sont très
largement de type quantitatif et corrélationnel, de larges enquêtes par
questionnaire étant à la source de bon nombre des publications de ce
regroupement de recherche, dont la Michigan Study of Adolescent and Adult
Life Transitions (GARP, s.d.). Eccles et ses collègues du GARP {Gender and
Achievement Research Program, Université du Michigan) ont mené des
recherches sur :
- le sport (Fredricks, Simpkins et Eccles, 2005);
-  la participation aux activités parascolaires (Fredricks et Eccles, 2006;
Mahoney et Eccles, 2007);
- l'utilisation de stupéfiants (Duncan, Boisjoly, Kremer, Levy et Eccles, 2005;
Ludden et Eccles, 2007).
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Le GARP s'est par ailleurs intéressé aux différences entre les sexes, à différents
groupes culturels (Eccles, Wong et Peck, 2006) et à la santé mentale (Jacobs,
2001). Plus en lien avec ce projet de recherche, le GARP s'est penché sur :
- les choix scolaires et vocationnels (Simpkins et Davis-Kean, 2005; Zarrett,
Malanchuck, Davis-Kean et Eecles, 2006),
- l'influence de la famille et des pairs (Davis-Kean, 2005; Eccles et Davis-
Kean, 2005; Fredricks et Eccles, 2005; Gutman et Eccles, 2007; Jacobs, Chhin
et Bleeker, 2006),
- le passage à l'âge adulte (Eecles, Templeton, Barber et Stone, 2003; Garrett et
Eccles, 2009; Osgood, Ruth, Eccles, Jacobs et Barber, 2005; Raymore, Barber
et Eccles, 2001).
Sans que des précisions soient données sur l'appellation retenue, le
modèle du GARP est appelé tour à tour ;
- « expectaney-value theory of achievement motivation » (Wigfield et Eecles,
2000);
-  « expectancy-value model of achievement ehoices » ou « model of
achievement-related ehoices » (Eccles, 2005);
- « expectancy-value model of motivated behavioral choice » (Eccles, 2009).
Nous retiendrons l'appellation « expectancy-value model of achievement
ehoices » (EVMAC) considérant que ce projet concerne précisément les choix
scolaires.
Comme en donne un aperçu la figure reproduite à l'annexe 1 de la thèse,
l'EVMAC met en relation un ensemble de composantes qui permettent de
comprendre les choix et les comportements des enfants, des adolescents ou des
adultes (Eccles, 2005) au sujet des études, mais aussi, de la carrière ou d'autres
domaines comme les loisirs. Tel que l'indique la représentation schématique, le
modèle stipule que ces choix sont guidés par les attentes de réussite et par la
PV, ces deux éléments découlant eux-mêmes des buts, valeurs, composantes
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identitaires, etc. de l'individu et, en amont, de diverses influences sociales,
familiales et culturelles ainsi que des expériences précédentes de la personne
(Eccles, 2005). S'inscrivant dans la tradition des modèles de type attentes-
valeur, les deux éléments mis en lien avec les choix, les comportements et la
performance qui en découle sont 1) les attentes de réussite et 2) la PV accordés
aux différentes options possibles. En particulier, la PV est associée aux choix
(Jacobs et Eccles, 2000; Garrett, 2007; Wigfield et Eccles, 2002)'^ alors que la
dimension attentes de réussite serait davantage en lien avec la performance
(Wigfield et Eccles, 2002). Une revue des travaux à ce sujet amène Wigfield et
Eccles (2002) à constater que les composantes intérêt et réalisation de la PV
semblent plus particulièrement en lien avec les croyances de la personne quant
à sa compétence. Garrett constate dans sa propre recherche doctorale le lien
entre le choix de majeure au collège et la PV ; « Surprisingly, the task value
component renders ability self-concepts and prior achievement insignificant
predictors of collège major choice » (Garrett, 2007, p. 46) Garrett nuance
toutefois en précisant qu'une forte proportion de la variance demeure
inexpliquée et que les croyances quant aux habiletés (l'un des antécédents des
attentes de réussite, en plus de l'évaluation de la difficulté de la tâche) et la PV
de différents domaines sont fortement corrélés à la fin du secondaire. Cela dit,
selon les résultats de Garrett, dans les cas où ces deux dimensions ne sont pas
congruentes, la valeur semble faire pencher la balance au moment de faire des
choix pour le collège (2007) :
Eccles and colleagues have shown the following: (1) domain-specific
ability self-concepts and expectations for success predict performance
in académie subjects; (2) domain spécifie subjective task values and
self-concepts predict académie décision making such as course
Garrett explique que des résultats de recherches d'Eccles et de ses collègues ont mis de
l'avant l'impact de la dimension valeur en lien avec les décisions, notamment scolaires, de
jeunes adultes (elle cite à l'appui Eccles, Adler et Meece, 1984; Kôller, Baumert et Schnahel,
2001; Updegraff et Eccles, 1996 et en particulier Eccles et al., 2004 pour le choix de majeure au
collège) (Garrett, 2007, p. 32).
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sélection and collège course enrollment; and (3) expectancies, ability
self-concepts, and subjective task values predict career choices (see
Eccles et al, 1998). (Garrett, 2007, p. 32)
La PV a aussi été mise en lien avec l'engagement des étudiantes et des
étudiants du postsecondaire, variable elle-même reliée à la réussite (Neuville,
2004). Certaines recherches indiquent que les étudiantes et les étudiants
s'engagent davantage lorsqu'ils perçoivent la tâche comme ayant de la valeur.
La PV de la tâche est associée à l'utilisation de stratégies cognitives et de
stratégies métacognitives, ainsi qu'à la performance (mais à un moins grand
degré) (Pintrich, 1999, p. 467). Les choix en lien avec les études ont fait l'objet
de moins de travaux de recherche que la performance des étudiantes et des
étudiants (Neuville, Frenay et Bourgeois, 2007). Neuville, Frenay et Bourgeois
précisent par contre que les rares études qui se sont penchées sur cette variable
présentent en général des résultats fortement convergents à l'effet que la PV est
en lien avec les choix scolaires'^. Ainsi, pour mieux comprendre les choix
scolaires, il apparaît justifié de faire appel au concept de PV.
De plus, on constate que le modèle d'Eccles et al. laisse une large place
à l'environnement social de l'individu, ce qui représente un argument favorable
au choix de ce cadre considérant l'ancrage choisi de la problématique de la
thèse, qui tient compte des relations sociales des jeunes. Neuville et Frenay
présentent d'ailleurs ce modèle comme « [reposant] sur le postulat que la
" Des résultats récents précisent la dynamique enjeu : les résultats de recherche de Neuville et
Frenay (2012) auprès de près de 2500 étudiantes et étudiants universitaires belges de diverses
facultés ont validé le modèle expectancy-value dans son ensemble et relié la perception de la
valeur à l'engagement, mais aussi à l'intention de persévérance (« l'intention de persévérer dans
ce choix d'études, même face à un échee qui impliquerait dans ce cas un redoublement »
Neuville et Frenay, 2012, p. 164). Dans ce modèle qui ajoute l'intention de persévérance parmi
les variables, la perception de la valeur ne prédit pas la persévérance elle-même, mais prédit
l'intention de persévérance (Neuville et Frenay, 2012, p. 170). Toutefois, la valeur n'est pas une
variable qui prédit la persévérance effective, ce qui n'implique pas que la valeur n'ait pas de
rôle à jouer, mais situe davantage l'impact de ces perceptions « en amont du proeessus de
persévérance, au moment où l'intention de persévérance des étudiants commence à se
construire et à s'élaborer » (Neuville et Frenay, 2012, p. 172).
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compréhension des comportements académiques des apprenants est à
rechercher dans les interaetions personnes-contexte » (2012, p. 159). Le schéma
du modèle (figure 2 pour la version en français, original en annexe 1) indique
en effet qu'une place est laissée à l'environnement social de l'individu, surtout
les cases A et B du schéma :
A. Cultural Milieu
1. Gender rôle stéréotypés
2. Cultural stéréotypés of subject matter and occupational
characteristics
3. Family demographics
B. Socializer's beliefs and behaviors (Eccles, 2005)
La demière section du cadre de référence, qui porte sur les relations sociales,
reviendra sur cette question du lien entre PV et relations sociales dans le cadre
de l'EVMAC.
2.3 En amont de la perception de la valeur : buts et besoins
Les antécédents de la PV ont fait l'objet de certains travaux du GARP
(Eccles et Wigfield, 2001), mais Neuville (2004) souligne que relativement peu
de recherche a été faite à ce sujet comparativement aux liens entre la PV (et les
attentes de réussite) et les choix ou comportements qui en découlent (ex. ;
engagement scolaire). Les éléments qui influencent le développement de la PV
restent donc à approfondir. Sans entrer en détail dans l'analyse de l'ensemble
des composantes de ce modèle, quelques éléments méritent d'être relevés au
sujet de concepts reliés à la PV, soient les buts et les besoins.
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Figure 2
Modèle attentes-valeur des choix d'accomplissement d'Eccles
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Au fil du temps
« Ecoles expectancy-value model of achievement choices. »
Modèle attentes-valeurs des choix d'accomplissement
Traduction libre du schéma tiré de la page p. 666 de Eccles, J.S. (2007). Familles,
schools, and developing achievement-related motivations and engagement. In
Grusec J.E. et P.D. Hastings (éd.), Handbook of socialization (p. 665-691). New
York : Guilford Press.
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Eccles (2009) situe donc la PV comme un élément motivant le choix d'activité.
Le texte fondateur d'Eccles et al. (1983) indique que la PV dépend, d'une part,
des caractéristiques de la « tâche » (au sens large) et, d'autre part, des besoins,
des buts et des valeurs de l'individu^'' : « The degree to which the task is able to
fiilfill needs, facilitate reaching goals, or affirm personal values déterminés the
value a person attaches to engaging in that task. » (Eccles et al, 1983, p. 89)
Dans le modèle d'Eccles, tout comme dans les travaux d'autres chercheuses et
chercheurs, les buts sont le plus souvent situés en amont de la PV (Eccles,
2005; Eccles, 2007; Hulleman, Durik, Schweigert et Harackiewicz, 2008; Viau,
1994). Les travaux sur les buts sont nombreux et variés ;
In the domain of académie achievement, goals have been described
with respect to their content (Ford, 1992; Wentzel, 1991a, 1991b,
1992); levels of challenge, proximity, and specificity (Bandura, 1986);
and orientations toward achievement (Dweck, 1991; Nicholls, 1989).
(Wentzel, 2000, p. 105)
Après une analyse historique du construit goal, tant d'un point de vue
linguistique que dans les travaux scientifiques en psychologie, Elliot et Fryer
identifient ses caractéristiques et en proposent la définition suivante : « A goal
is a cognitive représentation of a future object that the organism is committed to
approach or avoid. » (2008, p. 244) L'une des théories répandues en éducation
et en formation est « la théorie des buts de compétence, à laquelle sont attachés
les noms de Dweck, Nicholls, Elliot et Harackiewicz » (Cosneffoy, 2009,
p. 93). Cette théorie se consacre aux buts « qu'il nous importe d'atteindre
lorsque notre objectif est d'être compétent » et découle des travaux d'Atkinson
et de McClelland sur la motivation à l'accomplissement {Ibid., p. 93). Les
travaux sur les buts scolaires, dont ceux de Dweck à la fin des années 1980, ont
permis de distinguer les buts d'apprentissage (mastery) et de performance :
Eccles et al. (1983) rapportent s'être appuyés sur la perspective de Crandall, Katkovsky et
Preston (1962), Parson et Goff (1978, 1980), Raynor (1974), Spenner et Featherman (1978).
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« performance goals [...] are focused on démonstrations of compétence relative
to others, and mastery goals [...] are focused on the development of
compétence through task mastery (Ames & Archer, 1988; Dweck, 1986). »
(McGregor et Elliot, 2002, p. 381). Ces deux types de buts ont été mis en
relation avec la performance, l'engagement, l'attribution des résultats, la
perception de la compétence, etc. (voir notamment Ames, 1992 pour une
recension). Les recherches ont ensuite établi une distinction entre les buts de
type apprentissage-approche, apprentissage-évitement, performance-approche,
performance-évitement, connu sous le nom du 2 X 2 achievement goal
framework (Elliot et McGregor, 2001; McGregor et Elliot, 2002; Pintrich,
2000)^\ En bref, les buts de type apprentissage-approche visent à développer la
compétence, tandis que les buts de type apprentissage-évitement visent à éviter
l'incompétence; de même, les buts de performance-approche visent de hauts
standards de réussite (en comparaison aux autres notamment) et les buts de
performance-évitement consistent à ne pas échouer, ne pas avoir la note la plus
faible d'un groupe.
Les conceptions quant à l'accessibilité des buts à la conscience sont
variées selon les modèles de la motivation (Pintrich, 2000, p. 96), les travaux
sur les buts d'accomplissement menés par exemple par Elliot, Ames et Dweck,
considèrent les buts comme des représentations qui peuvent être accessibles à la
conscience (Pintrich, 2000, p. 103).
Un but est « à la fois une variable proximale, directement responsable de
la conduite, et une variable intermédiaire car il est lui-même déterminé par
Cette distinction a notamment été confirmée récemment par Cury, Elliot, Da Fonseca et
Moller (2006) dans une recherche de type quantitatif auprès d'adolescentes et d'adolescents.
Très peu de recherches ont toutefois été menées en tenant compte de ces quatre types de buts et,
également, du fait que les buts d'apprentissage et de performance ne soient pas mutuellement
exclusifs (Neuville, Frenay et Bourgeois, 2007, p. 98).
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d'autres éléments », comme les valeurs et la personnalité (Cosnefroy, 2009,
p. 92), ou encore les besoins psychologiques. Elliot et Fryer situent en effet les
besoins parmi les antécédents des buts, en précisant qu'un besoin peut
déboucher sur différents buts, alors que des besoins différents peuvent mener à
un seul même but (2008, p. 246). Selon Deci et Ryan, les besoins sont en lien
avec des éléments fondamentaux nécessaires pour l'intégrité de la personne,
son bien-être et sa croissance personnelle (2000, p. 229). Les chercheuses et les
chercheurs sur la motivation réfèrent souvent aux trois besoins psychologiques
retenus dans la théorie de l'autodétermination (de Deci et Ryan) :
- le besoin de compétence : « people engage their world in an attempt to master
it and to feel the sense of effectance when they do » (Deci et Vansteenkiste,
2004, p. 25);
- le besoin « d'être en relation à autrui » (Laguardia et Ryan, 2000, p. 285):
« the universal propensity to interact with, be connected to, and experience
caring for other people (Baumeister & Leary, 1995) » {Ibid., p. 25);
- le besoin d'autonomie : « people's universal urge to be causal agents, to
experience volition, to act in accord with their integrated sense of self [...], and
to endorse their actions at the highest level of reflective capacity » {Ibîd., p. 25).
Ainsi, bien que la présente recherche s'intéresse au lien entre la PV et les choix
scolaires, il est intéressant de considérer que la PV est associée à diverses
composantes psychologiques, dont les buts et les besoins, qui sont des éléments
incontournables dans le domaine de la psychologie de la motivation et
pourraient aider à l'interprétation de certains résultats.
2.4 Objets de la perception de la valeur
Le concept de PV est parfois utilisé pour étudier la motivation par
rapport à une tâche ou à une activité pédagogique. Viau (1994) par exemple
aborde la PV accordée à une activité ou tâche pédagogique, en contexte
scolaire. Une recherche menée en ce sens par Viau et Bouchard (2000) indique
77
que, entre la PV de l'activité, le sentiment de compétence et la perception de
contrôlabilité (composantes principales du modèle de la djmamique
motivationnelle de Viau, 1994), « la perception de la valeur de l'activité est
celle qui a le plus de pouvoir prédictif sur l'engagement cognitif et la
persévérance dans l'apprentissage » (p. 16) chez des élèves du secondaire.
Également, Noël (2005) rapporte les liens observés entre la PV d'une tâche (un
problème présenté à des étudiantes et des étudiants de médecine suivant
l'approche par problèmes) et d'une part les motifs de choix de programmes et
d'autre part l'engagement cognitif (les stratégies mises en oeuvre).
Dans un autre ordre d'idées, et c'est ce qui le rend intéressant pour cette
recherche doctorale, le concept est parfois utilisé pour étudier la motivation de
manière plus large que par rapport à une tâche ou activité pédagogique. A titre
d'exemple, Neuville (2006) a interrogé des étudiantes et des étudiants
universitaires par rapport à leurs différents cours en psychologie et Garrett
(2007) par rapport à un domaine d'études et professionnel (technologies de
l'information). Au sujet du choix de majeure au collège, Garrett constate que
relativement peu de connaissances scientifiques permettent de comprendre la
dynamique motivationnelle, malgré les différentes théories existantes sur de
telles questions, qui abordent les liens entre l'image de soi, les valeurs et ce
choix (Garrett, 2007, p. 129).
Les chercheuses et les chercheurs du GARP ont pour leur part étudié la
PV de manière assez large : par exemple, ils ont abordé la PV de certaines
matières scolaires (les sciences, les mathématiques) (Eccles et al, 1983;
Simpkins et Davis-Kean, 2005). Eccles (2005) fait référence à la PV d'un cours
(p. 108), mais aussi à l'intérêt par rapport à des tâches académiques (p. 112), ce
qui semble alors faire référence davantage à des activités pédagogiques.
Wigfield et Eccles (2002, p. 108) mentiorment les décisions de s'inscrire à des
cours. Plus récemment, dans Eccles (2009), il est question de la valeur des
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choix de cours, majeure au collège et choix professionnels (p. 82) ou encore
généralement des « varions educational and vocational options » (p. 83). Les
différents éléments du modèle attentes-valeur d'Eccles sont également associés
aux choix de carrière (Garrett, 2007).
Une recherche de Gorges (soumis) auprès d'adultes en retour aux études
s'intéressait a priori aux attentes de réussite et à la PV des études en général et
du programme plus spécifiquement. La chercheuse constate cependant une
articulation entre les différents objets de perception (que Gorges appelle
reference points of value) et les composantes de la valeur : par exemple, une
personne pour qui le fait d'étudier est intéressant en raison du contact social
avec un groupe peut accorder moins d'importance à la valeur du contenu des
cours.
Ainsi, il semble que le modèle puisse en effet être mis en lien avec
différents niveaux ou « objets ». Considérant l'objectif général de mieux
comprendre la dynamique entourant les choix scolaires des jeunes québécois de
niveau postsecondaire, les objets de la valeur retenus dans cette recherche sont
schématisés à titre indicatif à la figure 3. Dans le contexte de cette recherche
doctorale, c'est plus globalement la PV des études qui sera étudiée, incluant la
PV des études en général (ou du fait d'étudier), d'un programme et de cours
(figure 3), mais sans aller jusqu'à la PV d'une activité ou d'une tâche
particulière .
Il est possible que la perception de la valeur du domaine (comme les sciences humaines),
d'une discipline (comme la psychologie : similaire alors aux travaux sur les matières scolaires)
ou de la carrière soient repérés, mais il ne s'agit pas du point focal de la recherche. Ces
découpages sont plus difficiles à cerner clairement, alors que les cours, les programmes et le fait
d'étudier, ainsi que les choix scolaires qui concernent ces objets, sont plus faciles à délimiter.
79
Aucune recherche n'a été identifiée appliquant le concept de manière
aussi large, soit aux études ou au fait d'étudier. La possibilité d'élargir de la
sorte le champ d'application du concept est un postulat de cette recherche. Le
fait de considérer simultanément plusieurs objets imbriqués permettra
éventuellement de comprendre plus finement la dynamique des choix: par
exemple, si les études sont fortement valorisées mais non le programme, cela
pourrait mener au choix non d'interrompre les études, mais de changer de
programme. Aussi, le jeune pourrait recevoir de ses parents l'indication que la
valeur des études est très élevée, mais plus dans un programme qu'un autre, ou
alors au contraire de manière équivalente quel que soit le programme. La
considération de différents niveaux permettra ce type d'analyse.
Cela dit, comme le modèle d'Eccles et ses collègues utilise en général
l'expression subjective task value, même lorsqu'il est question de la valeur d'un
cours ou d'un domaine d'études, de même il pourra être question dans ce texte
de la PV de l'objet mais aussi de la tâche à titre d'expression générale
recouvrant les différents niveaux, et non au sens d'une tâche précise dans un
contexte pédagogique donné.
Figure 3







Enfin, bien que la PV se rapporte à une tâche et à ses caractéristiques, la
valeur demeure une construction psychologique subjective et non une propriété
objective de la tâche (Anderson, 1998). Matusovich, Streveler et Miller (2010,
p. 290) rappellent que, conformément aux théories sociales cognitives, le
modèle d'Eccles est fondé sur les perceptions de l'individu et non sur la
« réalité objective », par exemple concernant ses habiletés dans un domaine ou
l'utilité d'une formation.
2.5 Perception de la valeur relative
Barber rappelle que « the transition to adulthood is a period of relatively
abundant opportunities; thus individuals are likely to form their attitudes and
intentions in explicit comparisons with the alternatives » (2001, p. 107). Par
conséquent, ce projet situe la PV des études non seulement de manière absolue,
mais relativement aux autres choix qui s'offrent aux jeunes : par exemple, la
valeur d'un programme par rapport à un autre ou la valeur de la poursuite des
études par rapport à l'interruption pour un emploi. Eccles parle d'ailleurs en ce
sens des «relative subjective task values » (2007, p. 666), car les différentes
options disponibles sont jugées et comparées avant d'arrêter le choix ;
« Individuals must choose to selectively invest in some tasks, but not others.
The perceived relative value and potential for success of différent options are
paramount for making a choice. » (Garrett, 2007, p. 33-34) Les résultats d'un
volet de la thèse de Garrett indiquent que la PV est relative par exemple d'une
discipline à l'autre : « Self-concepts and values associated with one domain
transact with self-concepts and values associated with another domain, and [...]
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these cross-domain self-concepts and values affect sélective investment ehoices
(i.e. collège major choice) » (2007, p. 18) .
Une idée différente est soulevée en outre par Anderson dans son étude
sur le concept de cout : « "Cost" may simply be a name for a competing valued
task, one with more or less salience in comparison to the valued task under
considération. » (2000, p. 3)
En bref, bien que les études demeurent le point central d'attention de ce
projet, positionner la PV comme relative permettra d'intégrer une réflexion
quant aux rapports avec les autres sphères de la vie des jeunes, qui s'inscrivent
en complémentarité ou en concurrence avee les études, mais également de
comprendre davantage le raisonnement des jeunes lors de choix de programme
d'études parmi plusieurs programmes disponibles. Ainsi, la valeur des études
pourrait se positionner relativement, par exemple, à la valeur accordée à
l'emploi. De même, la valeior d'un programme pourrait être relative à celle
accordée à un autre programme.
2.6 Composantes de la perception de la valeur
L'observation de quelques définitions de la PV permet de relever des
similitudes et des différences et de comprendre l'intérêt des travaux d'Eccles et
de ses collègues sur la PV (par exemple Eccles, 2005). Afin de demeurer le plus
près possible de la pensée des auteurs et de leur vocabulaire, cette section
comporte davantage de citations en langue originale anglaise. D'abord, Vian
définit la PV d'une activité comme « un jugement qu'un élève porte sur l'utilité
de celle-ci [l'activité] en vue d'atteindre les buts qu'il poursuit » (1994, p. 44).
Elle obtient ce résultat en mettant en relation des données sur le choix de majeure au collège
de 1905 jeunes Américains et Américaines de 22 ans et leurs performances, leurs attentes de
réussite et leur perception de la valeur des mathématiques et de l'anglais alors qu'ils étaient en
10" et en 12" année.
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Il ne fait pas, dans cette définition, référence à l'intérêt de la tâche, mais il en
est question dans une définition qu'il propose en 2006 : « le jugement qu'un
étudiant porte sur l'intérêt et l'utilité d'une activité pédagogique en fonction des
buts qu'il poursuit (Eccles, Wigfield, et Schiefele, 1998) » (Viau, 2006, p. 3).
La place de l'intérêt dans cette définition demeure ambiguë : est-il question de
l'intérêt immédiat, voire du plaisir, ou de l'intérêt de la tâche par rapport aux
buts? Tardif exclut pour sa part explicitement de sa définition de la perception
de la valeur « le fait qu'elle [la tâche] est plaisante ou non » (1992, p. 118), ce
qui n'est pas le cas d'Eccles et de ses collègues, comme il sera présenté ci-
dessous. Ensuite, dans Viau et Bouchard, il est question de « l'importance
d'une activité d'apprentissage » (2000, p. 18) en référence à la PV. Pintrich et
Schrauben intègrent pour leur part dans leur conception de la valeur
« individuals' goals for engaging in a task as well as their beliefs about the
importance, utility, or interest of a task » (1992, p. 155).
On constate dans les définitions qui précèdent que des termes connexes
sont utilisés tour à tour, particulièrement utilité, importance, intérêt et buts. En
ce sens, les travaux d'Eccles et de ses collègues (Eccles, 2005; Wigfield et
Eccles, 2000) sont intéressants, car ils proposent une définition de la PV qui
distingue explicitement quatre composantes de la PV, à savoir l'intérêt, l'utilité,
la valeur de réalisation^"^ et le cout. Les quatre composantes relevées par Eccles
et ses collègues, dont les recherches notamment de Neuville (2004) auprès
d'étudiantes et d'étudiants universitaires belges ont confirmé la présence, par
analyse factorielle, peuvent être définies ainsi :
interest value (the enjoyment one gets ffom engaging in the task or
activity), utility value (the instrumental value of the task or activity for
helping to fulfill another short- or long-range goal), attainment value
(the link between the task and one's sense of self and either personal or
24 Il s'agira de la traduction proposée dans cette thèse pour attainment value.
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social identity), and cost (defined in terms of either what may be given
up by making a spécifie choice or the négative expériences associated
with each possible choice). (Eccles, 2007, p. 666)
Comme il sera expliqué plus loin, la valeur de réalisation, selon la définition
d'Eccles (2007), se rapporte à des composantes identitaires de la personne :
cette sous-composante se distingue de « l'importance » telle qu'elle est intégrée
à certaines définitions précédentes de la perception de la valeur, qui semble
alors se rapprocher de l'utilité (au sens où une activité très utile est donc
importante à choisir et à réussir). Les buts ne font pas partie de ces
composantes, mais sont plutôt situés en amont, comme il en a été question
précédemment (voir aussi le schéma en annexe 1). Dans le cadre de cette
recherche, la PV sera ainsi analysée à partir de ces quatre composantes
généralement reeonnues dans les travaux du GARP (intérêt, utilité, importance,
cout). Dès Eccles et al. (1983), quatre composantes de la PV ont été proposées.
Les travaux subséquents, ainsi que les articles théoriques qui en découlent
(comme Wigfield et Eccles, 2000 ou Eccles, 2005) ont réaffirmé la présence de
ces différentes composantes, soient l'intérêt, l'utilité, la valeur de réalisation^^ et
le cout. Cosneffoy et Fenouillet, qui reconnaissent d'ailleurs l'importance des
travaux d'Eccles pour la recherche portant sur la motivation scolaire, précisent
que « la véritable originalité du modèle réside plutôt dans la façon dont est
pensée la valeur de l'activité », à savoir ces quatre composantes (2009, p. 136).
Les pages qui suivent décrivent plus en détail chacune des quatre composantes
relevées par Eccles et ses collègues, dans l'ordre suivant : intérêt, utilité,
réalisation et cout.
II s'agit de la traduction qui est proposée dans cette thèse pour attainment value, comme
il en sera davantage question plus loin.
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2.6.1 Intérêt
Dans le texte fondateur d'Eccles et al, l'intérêt («intrinsic or interest
value ») est défini comme « the inhérent, immédiate enjoyment one gets from
engaging in an activity » (1983, p. 89). Cette définition semble avoir peu
changée au cours des décennies suivantes, alors que Ecoles (2009) indique que
cette composante « relates most directly to the activity itself and the pleasure it
provides the individual while engaged in it » (p. 82). Ecoles (2005) met cette
composante en relation avec le flow de Csikszentmihalyi (1988), dans la mesure
où c'est l'expérience immédiate, le présent qui sont concernés. Matusovich,
Streveler et Miller, bien qu'ils s'appuient sur la définition d'intérêt d'Eccles, à
savoir « doing a task for the enjoyment while doing the task » (2010, p. 298),
précisent ensuite que dans leur étude portant sur les étudiantes et les étudiants
en génie, la définition opérationnelle de l'intérêt touche à la fois l'intérêt pour
les activités en génie (dans les loisirs par exemple) et l'intérêt en lien avec le
fait de devenir un ingénieur dans le futur. La dimension temporelle touche donc
ici à la fois le présent et le futur. Toutefois, considérant la définition originale
d'Eccles, dans cette recherche l'intérêt sera associé au temps présent, au plaisir
de l'activité elle-même.
2.6.2 Utilité
Dans Eccles et al. (1983), l'utilité est définie comme découlant du lien
entre la tâche et un but futur, en précisant que le lien avec le but peut être direct
ou instrumental (ex.: un cours donné est obligatoire pour étudier dans un certain
domaine, même si ce cours n'est pas directement utile pour la profession visée).
En se référant notamment aux travaux d'Eccles et de ses collègues sur la PV,
Husman, Derryberry, Crowson et Lomax (2004) affirment que la composante
utilité semble la seule des composantes de la PV à être orientée vers le futur et
encouragent à différencier la valeur d'une activité pour le présent et sa valeur
pour le futur : « As illustrated in the literature review, the future orientation of
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utility value has frequently been lost in recent studies of utility and task value »
(Husman et al, 2004, p. 74-75). Cette dimension de projection dans l'avenir est
mise de l'avant dans la définition de cette composante que donnent Wigfield et
Eccles : « Utility value is how the task relates to future goals, such as career
goals. » (1992, p. 16). Ensuite, ce texte poursuit en associant toutefois le fait de
réaliser une tâche pour faire plaisir à ses parents (par exemple) à la composante
utilité. Eccles (2005) relie également l'utilité aux les buts (ou « an individual's
future plans», p. 112). En se basant sur les travaux d'Eccles, la définition
retenue par Matusovich, Streveler et Miller (2010, p. 298) met également de
l'avant que l'utilité se rapporte au futur.
2.6.3 Réalisation
Dès Eccles et al. (1983), la composante attainment value a été définie
comme l'importance de réussir la tâche (tâche au sens large toujours - on y
reviendra plus loin). Selon la définition proposée, la tâche est jugée importante
si elle permet de confirmer les caractéristiques de soi qu'on valorise, mais
également si elle offre un défi et permet de combler certains besoins (sociaux
notamment). Étant donné les questions qui seront soulevées dans l'analyse et la
discussion au sujet de ce concept, il est intéressant de citer un large extrait de ce
texte fondateur du modèle d'Eccles et al. pour rester aussi près que possible de
la pensée originale des auteurs :
Attainment value is the importance of doing well on the task. [...] In its
broader form, it incorporâtes a variety of dimensions, including
perceptions of the task's ability to confirm salient and valued
characteristics of the self (e.g., masculinity, femininity, compétence), to
provide a challenge, and to offer a forum for fulfilling achievement,
power, and social needs. The perceived qualities of the task détermine
its attainment value through their interaction with a individual's needs
and self-perceptions. Consider, for example, a student who thinks of
herself as "smart" and defines a certain course (e.g., advanced math) as
both intellectually challenging and "the" course for "smart" students to
take. The attainment value of such a course for this particular student
86
should be high, precisely because doing well in it would affirm a
critical component of her self-concept. (Eccles et al., 1983, p. 89)
Cette composante peut également être reliée avec les valeurs telles
qu'abordées dans les travaux de Feather et de Rokeach, présentés dans
l'historique : la valeur d'vme tâche est en effet en lien avec les valeurs de
l'individu (Wigfield et Eccles, 1992). Par contre, dans l'article d'Eccles (2009),
qui porte spécifiquement sur le lien entre identités et motivation, l'auteure
indique que si cette composante a été reliée précédemment à la cohérence entre
la tâche et les besoins et valeurs, elle l'associe maintenant davantage aux
identités individuelles et collectives : « The parts of an individual's self-image
that are central or critical to self-definition should influence the value the
individual attaches to various educational and vocational options. » (Eccles,
2009, p. 83). Elle continue d'associer aussi cette composante aux valeurs et aux
besoins :«[...] individuals perceive tasks in terms of certain characteristics that
can be related to their needs, values, and both personnal and collective
identities. » (Eccles, 2009, p. 83)
En lien avec cette définition, à la suite d'entretiens auprès d'adultes
entre autres sur leur PV des études et de programmes d'études (cette recherche
sera présentée plus loin). Gorges (soumis) relie Vattainment value à des extraits
d'entretiens où il est question par exemple de poursuivre des études en langue
pour éviter de perdre la face, ou de retourner aux études pour des raisons d'ego
personnel.
Au sujet de la traduction d'attainment value, on trouve par endroit la
traduction « valeur d'atteinte » (Codreanu, 2009). Une option serait de traduire
par « importance de réussir » dont le sens serait près de l'expression attainment
value. Par contre, alors qu'Eccles aurait pu utiliser le terme anglais importance
- c'est d'ailleurs le cas dans Wigfield et Eccles (2002) -, l'expression
attainment value met cependant l'accent sur le fait que cette composante est en
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lien avec un enjeu de résultat(s) en lien avec la tâche. Eccles relie en effet cette
composante au fait de viser des résultats. Toutefois, l'expression « importance
de réussir » entraine une confusion avec le concept de buts de performance.
Neuville (2006) utilise d'ailleurs le terme « importance » seulement pour
nommer cette composante alors qu'elle explique qu'« une tâche, une activité est
valorisée par l'apprenant si elle perçue [sic] par lui comme étant en cohérence
avec les traits centraux de son image de soi, de ses valeurs » (2006, p. 88).
L'usage du terme importance pour nommer cette composante entraine
cependant à nouveau une confusion, car le sens d'importance, notamment dans
le discours courant des jeunes, pourrait être près de celui de valeur. Par
exemple, comme il en sera question plus loin dans le chapitre sur la
méthodologie, dans le guide d'entrevue utilisé pour recueillir les données
analysées pour cette thèse, une question portait sur « l'importance » des études
pour les parents des jeunes participants et participantes. Ainsi, pour éviter de
telles confusions, la traduction proposée ici est réalisation, au sens où l'individu
se réalise au plan identitaire, tel que la définition du concept le précise. La
définition n'est donc pas remise en cause, il s'agit seulement d'une proposition
de nouvelle traduction pour mieux rendre attainment value.
2.6.4 Cout
De manière générale, le cout rassemble les facteurs qui agissent
négativement sur la PV de la tâche : « cost is what is lost, given up, or suffered
as a conséquence of engaging in a particular activity (see Eccles, 1984; Eccles
[Parsons] et al., 1983). » (Eccles et Wigfield, 1995, p. 216) Notamment, il s'agit
des sacrifices pour poursuivre une activité donnée, y compris le fait de ne pas
pouvoir s'engager (ou pas autant) dans d'autres activités que la personne perçoit
également comme ayant une valeur élevée (Wigfield et Eccles, 1992), soit le
cout d'opportunité (opportunity cost) : « Choices are influenced by both
positive and négative task characteristics, as well as opportunity costs because
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each choice necessarily éliminâtes other options (Ecoles & Wigfield, 2002). »
(Garrett, 2007, p. 32) Dès l'article de 1983, Ecoles et al. divisent le cout en
sous-composantes, notamment le temps sacrifié qui aurait pu être consacré à
d'autres activités, le sens que prend l'échec de la tâche (cout psychologique) et
l'effort nécessaire pour réussir la tâche ;
As the anticipated amount of effort increases in relation to the amount
of effort considered worthwhile, then the value of the task to the
individual should decrease. That is, as the cost/benefit ratio in tenus of
amount of effort needed to do well increases, the value of the task to
the individual should decrease. (Ecoles et al., 1983, p. 94)
Dans des écrits plus récents, il est encore question de l'effort. Le cout serait par
définition négatif (comme le rappellent notamment Nagy, Trautwein, Baumert,
Kôller et Garrett, 2006) et comprendrait ainsi les efforts à fournir pour réaliser
la tâche :
Cost can also be conceptualized in tenus of the loss of time and energy
for other activities. [...] Thus, cost refers to what the individual had to
give up to do a task (e.g. « Do I do my math homework or call my
fiiend? »), as well as the anticipated effort one will need to put into task
completion. (Eccles, 2005, p. 113)
Au sujet du cout dans sa dimension psychologique ou émotionnelle, les
exemples donnés sont souvent l'anxiété et la peur de l'échec (ex.: Eccles et al.,
1983; Wigfield et Eccles, 1992; Eccles, 2005, 2009). Toutefois, les textes
récents d'Eccles (2005, 2009) mentionnent également la peur des conséquences
sociales du succès, soit par exemple le fait d'être rejeté par les pairs ou de vivre
de la discrimination (Eccles, 2005). En se basant aussi sur Eccles (2005) et
Wigfield et Eccles (2002), Matusovich, Streveler et Miller définissent le cout
comme «the price of success or failure in tenus of effort, time, and/or
psychological impact » (2010, p. 291). Cette définition se distingue du cout de
la conduite de la tâche elle-même, ce qui porte à confusion, surtout pour le cout
psychologique par rapport à la valeur de réalisation, définie par Matusovich et
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al. eux-mêmes comme : « the individual's perception of how performance on
the task reflects on the individual and how this reflection matches with self-
concept » (2010, p. 291).
Battle et Wigfield (2003), dans une enquête sur la valeur des études
graduées (et le choix de s'y inscrire) pour les femmes, en lien avec leurs
croyances sur la famille et la carrière, ont divisé en catégories d'items la
variable « cout » : 1) l'effort personnel en relation à la valeur de la tâche, 2) le
sacrifice en temps par rapport aux autres buts valorisés par les femmes, 3) le
cout psychologique de l'échec, 4) les coûts du succès aux études graduées
(Battle et Wigfield, 2003, p. 61). S'inspirant de cette catégorisation. Gorges
(soumis) distingue quant à elle l'effort, le temps, l'argent et le cout
psychologique (y compris le stress et la peur de l'échec).
Anderson (2000) relève que, malgré une mention du cout dès les travaux
d'Eccles du début des années 1980, cette composante a fait l'objet de peu de
travaux par la suite. Anderson s'est ainsi penchée plus particulièrement sur cette
composante, pour comprendre comment elle se situe dans le modèle attentes-
valeur d'Eccles et de ses collègues. Anderson (1998) a procédé à une étude par
questionnaire auprès de 55 étudiantes et étudiants gradués au sujet de leur
intention d'assister à un congrès à venir. Les étudiantes et les étudiants ont été
questionnés sur la valeur (trois composantes positives), les attentes de réussite
et le cout (économique, en temps et psychologique) de participer à ce congrès.
Les mêmes personnes ont été interrogées après le congrès pour vérifier si elles
y étaient allées. Les résultats confirment de manière générale que le cout agit de
manière importante sur les choix, ainsi que les autres composantes de la valeur
(Anderson, 1998, p. 3). Plus précisément, Anderson relève que le cout a été
mentionné spontanément par les participantes et les participants à la recherche
dans les questions ouvertes, en plus d'avoir eu une influence modérée sur la
décision de participer au congrès. Elle constate de plus que les trois sous-
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composantes proposées au cout (économique, en temps et psychologique)
semblent distinctes. Les résultats d'Anderson ont démontré que le cout a un
effet indépendant de celui de la PV dans ses aspects positifs et des attentes de
réussite. Mais surtout, elle constate une dynamique d'interaction entre les
composantes positives et le cout qui fait écho à l'idée de rapport
cout/bénéfices : « High value appeared to overcome cost for most individuals,
but high cost inhibited choices that were moderately valued » (Anderson, 1998,
n.p.).
Même plusieurs années après ces recherches d'Anderson, de Battle et
Wigfield et d'autres collègues d'Eccles, les travaux sur le cout méritent
toujours d'être approfondis (Metallidou et Vlachou, 2007).
2.6.5 Discussion sur les composantes de la perception de la valeur
La définition à quatre composantes de la PV a été mise de l'avant dès
Eccles et al. (1983) et reprise par la suite dans Wigfield et Eccles (1992)
notamment. Dans les années qui ont suivi, des analyses de factorisation, entre
autres, à partir de données d'enquête auprès d'adolescentes, d'adolescents ou de
jeunes ont confirmé que les trois composantes positives sont distinctes les unes
des autres empiriquement (Eccles et Wigfield, 1995; Neuville, 2004).
Par contre, la façon de nommer et de diviser les composantes varient
d'un texte à l'autre. Dans Wigfield et Eccles (2000, p. 69), la schématisation du
modèle identifie les composantes suivantes de la valeur: « 1. Incentive and
attainment value; 2. Utility value; 3. Cost ». Dans Wigfield et Eccles (2002),
qui indique pourtant reprendre le modèle tel qu'il a été présenté dans Wigfield
et Eccles (2000), la valeur est présentée comme ayant trois composantes
également, mais organisées différemment: « 1. Interest; 2. Importance/utility; 3.
Cost » (Wigfield et Eccles, 2002, p. 93). Ce regroupement de la réalisation et de
l'utilité peut tomber sous le sens si l'on considère que l'intérêt porte sur la
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réalisation de la tâche elle-même, l'investissement dans le domaine et le plaisir
immédiat qui en découle, alors qu'on peut associer tant la réalisation que l'utilité
à des retombées externes à la tâche elle-même (sur des composantes identitaires
pour ce qui est de l'importance et de manière plus pragmatique, par exemple sur
l'insertion en emploi, dans le cas de l'utilité). Dans Eccles (2009) d'ailleurs, il
est précisé que l'utilité et la réalisation sont proches, mais que la réalisation
repose sur des composantes identitaires. D'un autre point de vue, la réalisation,
qui repose sur le lien entre l'activité (cours, domaine ou autre) et des
composantes identitaires, pourrait se situer à la limite des composantes intérêt
et utilité : si l'on considère que le choix repose sur une cohérence avec des
valeurs et une identité de l'individu, la valeur se situe alors en quelque sorte
« dans » l'activité elle-même par sa cohérence avec l'identité de la personne. On
se rapproche ainsi de l'intérêt et de la motivation intrinsèque. Selon im autre
point de vue sur la réalisation toujours, si l'activité est valorisée pour sa capacité
à conforter, à confirmer les composantes identitaires, alors sa valeur ne se situe
pas dans l'activité même, mais dans ses retombées en termes d'image de soi, de
confirmation de l'identité et donc on se rapproche de l'utilité et d'une
motivation extrinsèque. L'identité et l'image de soi sont alors tant des
« facteurs » de la PV que des « objectifs » poursuivis par le choix de l'activité.
Pour éviter une telle confusion, cette recherche maintient distinctes les
composantes intérêt, la réalisation et utilité plutôt que de les regrouper.
La thèse de Neuville (Université catholique de Louvain) a étudié la
dynamique motivationnelle d'étudiantes et d'étudiants universitaires en
Belgique, notamment à l'aide d'entrevues. Neuville (2004) identifie deux
composantes supplémentaires aux quatre identifiées par Eccles et ses collègues,
soit la Personal relevance (fait qu'un cours ou une activité touche l'apprenant
personnellement) et le général learning interest (similaire à la poursuite de buts
d'apprentissage généraux dans un domaine, désir d'apprendre). Ces résultats
sont de nature exploratoire, sur la base de 16 entrevues avec des étudiantes et
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des étudiants universitaires, et peu développés par l'auteure dans les
publications issues de cette recherche. On peut se questionner notamment sur la
différence entre la personal relevance et Vattainment value telle que définie par
Ecoles et ses collaborateurs : « the personal importance of doing well on the
task [and] the relevance of engaging in a task for confirming or disconfirming
salient aspects of one's self-schema (sec Eccles, 1984, 1987). » (Jacobs et
Ecoles, 2000, p. 408)
Au sujet du poids relatif des différentes composantes, Eccles (2005,
p. 108) considère, à l'instar de Deci et Ryan (1985), qu'il peut varier au cours
du développement de l'individu. Elle compare ensuite à titre d'exemple de
jeunes enfants pour qui l'intérêt peut avoir un impact important, alors que
l'utilité d'un cours en fonction de la carrière envisagée peut influencer
davantage les choix d'un adolescent.Matusovich, Streveler et Miller (2010), qui
ont réalisé une étude qualitative à l'aide d'entrevues auprès d'étudiantes et
d'étudiants universitaires en génie, remarquent que les modèles sur le choix de
carrière (ex. Holland, 1997; Lent, Brown et Hackett, 1994; Super, 1980)
laissent une place importante à l'intérêt, alors que leurs résultats invitent à
prendre en compte d'abord Vattainment value, à savoir, dans leur cas,
« engineering as being consistent with students' sense of self » (p. 299).
Matusovich, Streveler et Miller (2010) constatent que la persévérance est
possible en cas de valeur de réalisation faible si d'autres composantes de la
valeur sont élevées, mais que la persévérance peut être davantage remise en *
question et le choix d'études et d'une carrière en génie fréquemment renégocié.
Ainsi, la présente recherche s'intéressera aux composantes de la PV en tenant
compte de la possibilité que leur poids soit inégal en termes de contribution à
cette perception globale de la valeur. Il est possible par exemple que, chez
certaines ou certains, l'utilité et la valeur de réalisation du programme ou des
études soient plus influents, alors que chez d'autres, l'intérêt pourrait l'être
davantage. Les résultats de Garrett mettent de l'avant par ailleurs que la ou les
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composantes prédominantes sont susceptibles de changer dans le temps : elle
constate à partir d'entrevues auprès de jeunes adultes que l'utilité était un
élément important de la motivation à s'engager vers une carrière dans les
technologies de l'information, tandis que la valeur de réalisation s'est
distinguée comme facteur de persévérance pour les personnes qui ont persévéré
dans ee domaine, en comparaison à d'autres personnes de l'échantillon qui
avaient été dans ce domaine (études et/ou travail) mais n'y avaient pas
persévéré (Garrett, 2007).
Bien qu'elles ne portent pas sur le coneept de perception de la valeur tel
que défini par Eccles, mais bien sur d'autres travaux sur la motivation, des
réflexions de Schwartz (2009) sont intéressantes en lien avee cette question du
poids relatif des composantes. Schwartz (2009) présente des résultats de
recherche^^, largement de type expérimental en psyehologie, qui vont à
l'eneontre de l'affirmation (truisme, selon Schwartz) selon laquelle, si une
personne a un motif pour agir, l'ajout d'un second motif conduira à une
augmentation de sa motivation. Les résultats rapportés, basés sur des recherches
tant auprès d'enfants que d'adultes et dans divers domaines, tendent à indiquer
au contraire que dans eertaines situations où les individus agissent par
motivation intrinsèque, l'ajout d'un incitatif extrinsèque (ex. : offrir une
récompense monétaire pour les casse-têtes résolus par des adultes) mine la
motivation et, à l'occasion, l'engagement et la performance mêmes. Schwartz
(2009) relève cependant, parmi les nuances apportées, qu'une motivation
intrinsèque suffisamment forte pourrait ne pas être affeetée par l'ajout d'un
incitatif extrinsèque. Il est ainsi possible que la valeur des études soit fondée
largement sur une composante plutôt que les autres dans le cas de certains
jeunes, et que eela puisse être « suffisant ».
Deci, 1975; Frey et Oberholzer-Gee, 1997; Gneezy et Rustichini, 2000a, 2000b; Kohn, 1993;
Lepper étal, 1973; LepperetGreen, 1978; Schwartz, 1982.
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Ainsi, à l'idée selon laquelle la PV correspondrait, pour simplifier, à
l'intérêt, l'utilité et la valeur de réalisation « additionnés », on pourrait opposer
qu'une faible perception de l'utilité, par exemple, ne pose pas problème sous
réserve d'autres incitatifs suffisants. Deux raisons ne vaudraient pas mieux
qu'une seule pour motiver l'action. Cela pourrait notamment aider à
comprendre que des jeunes dont le projet professionnel est embryonnaire, voire
inexistant, soient vraisemblablement peu motivés par l'utilité du programme et
des cours suivis en vue d'une future carrière ou de la poursuite d'études
universitaires, mais puissent afficher une forte valorisation des études, de leur
programme et/ou des cours, alimentée alors par d'autres composantes.
D'ailleurs, des résultats de Matusovich et al. (2010) auprès d'étudiantes et
d'étudiants en génie aux États-Unis mettent en effet de l'avant qu'une faible
perception de la valeur de réalisation en génie peut tout de même être associée à
la persévérance lorsque d'autres composantes de la valeur sont positives.
2.6.6 Rapport entre coûts et bénéfices
De la façon dont le concept de perception de la valeur et ses
composantes sont présentés, la quatrième composante de la PV, soit le cout,
agirait pour sa part négativement sur la valeur. La PV « totale » représenterait
en quelque sorte la somme ou le produit d'une évaluation de type cout-
bénéfices. Dans cet ordre d'idées, selon leurs résultats de recherche auprès
d'étudiantes et d'étudiants en génie, Matusovich, Streveler et Miller avancent
que les situations qui posent le plus de risque pour la persévérance sont celles
où la valeur de réalisation, l'intérêt et l'utilité sont faibles et le cout est élevé
(2010, p. 299).
Il existe des théories ou concepts similaires en économie {cost-benefit
analysis, Sen, 2000) et en sociologie, si l'on pense à la théorie de l'acteur
rationnel de Boudon, qui « considère que les jeunes d'origine populaire font
leur choix à partir d'une estimation coût-avantages prenant en compte
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notamment les risques pris en cas d'échec » (1973, dans Landrier et Nakhili,
2010, p. 27). Les concepts de valeur, de cout et de bénéfices font écho à
certains égards à des travaux de recherche menés aussi autour d'objets comme
la prise de décision. Par exemple, Dearden, Machin et Vignoles (2009) retracent
l'apport de la recherche en économie de l'éducation depuis l'émergence de ce
champ (associé à la publication, par Becker, de Human Capital en 1964). Au
nombre des apports de l'économie de l'éducation par rapport à d'autres travaux
sur l'éducation, cet article identifie les recherches visant à mieux distinguer les
bénéfices et les coûts de l'éducation (Dearden, Machin et Vignoles, 2009,
p. 628). Ces coûts et bénéfices sont ici envisagés soit d'un point de vue
économique pour la société ou pour les individus. Les économistes se sont
intéressés à mesurer notamment ces retombées pour les individus, par exemple
en termes de salaire obtenu par les individus au fil de leur carrière selon le
nombre d'années d'études, en fonction du domaine d'études et du type de
qualification obtenue (Dearden, Machin et Vignoles, 2009, p. 620). Ces auteurs
soulèvent toutefois que l'apport le plus intéressant de l'économie de
l'éducation, soit le fait de quantifier, rend difficile en contrepartie la prise en
compte de certains bénéfices potentiellement non quantifiables comme un plus
grand sentiment de valeur personnelle (Dearden, Machin et Vignoles, 2009,
p. 621). Or, la psychologie de la motivation, en complémentarité aux approches
économiques, prend justement en compte de tels éléments. C'est le cas du
concept de PV tel que présenté ci-dessus, où le lien avec l'image de soi peut
conduire à valoriser les études.
La Cost-Bemfit Analysis (CBA) présente une parenté avec la
conceptualisation de la PV, tout en se rapportant à des domaines d'activités et à
des disciplines distinctes (politique, économie) et le plus souvent à des
décisions sociales, collectives et non personnelles, individuelles. Sen (2000)
explique que la base de la CBA « lies in the idea that things are worth doing if
the benefits resulting from doing them outweigh their cost » (p. 934). A
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première vue, les deux conceptualisations semblent similaires. Plusieurs
différences existent toutefois entre la CBA et la PV. Quelques éléments de
comparaisons permettent de mieux comprendre des caractéristiques sous-
jacentes à la PV et à son lien aux décisions. D'abord, à la différence de la PV, la
CBA pose comme principe l'évaluation explicite et rationnelle des coûts et
bénéfices, en précisant à cet effet qu'il s'agit d'une différence entre ce qu'on
exige des décisions publiques par rapport aux décisions individuelles relevant
de la vie privée. Également, différence qui peut d'ailleurs être associée à la
précédente, la CBA considère les conséquences des différentes options souvent
d'une manière assez étroite, près de l'utilitarisme (Sen, 2000), alors que la PV
considère non seulement les conséquences externes à l'action mais le processus
de l'action lui-même (surtout associé à la composante intérêt) et des
conséquences moins « utilitaires » comme celles liées à l'identité (composante
réalisation). La CBA tout comme la PV repose implicitement sur l'addition des
différentes composantes positives (ou bénéfices) tandis que les coûts sont
soustraits de ce total des bénéfices. Sen explique alors que les bénéfices tout
comme les coûts sont définis dans le même espace. Toutefois, d'autres formes
de compilation peuvent être envisagés, dont la multiplication (Sen, 2000,
p. 938).
Ces éléments, tout comme les remarques précédentes sur la mesure,
confirment l'intérêt de procéder à des recherches qualitatives pour contribuer à
la clarification de la structure conceptuelle de la PV, mais également
éventuellement pour fournir des pistes ou des mises en garde quant à la façon
de mesurer la PV dans les recherches quantitatives.
2.6.7 Discussion sur la mesure de la perception de la valeur
La question de la contribution des différentes composantes à la PV porte
à s'interroger sur la mesure de ce concept dans les recherches quantitatives.
Dans certaines recherches, chacune des composantes est traitée distinctement.
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Toutefois, Neuville, Frenay et Bourgeois (2007) par exemple indiquent avoir
utilisé pour leurs analyses un score global de la PV. Ils fournissent les
précisions suivantes quant à la mesure utilisée de la PV dans leur étude par
questionnaire réalisée auprès d'étudiantes et d'étudiants belges en psychologie,
dont les items ont été adaptés d'Ecoles et Wigfield (1995) et validés dans une
recherche antérieure (Neuville, 2004) :
Task value was operationalized as encompassing intrinsic interest (7
items: a = .83), perceived useflilness (4 items: a = .70) and perceived
importance (6 items: a = .81). Even if those subcomponents may be
distinguished. Ecoles (2006) supports the perception of value as a
global concept. The task value score is therefore a sum of these three
subcomponents (17 items: a = .80). (Neuville, Frenay et Bourgeois,
2007, p. 100)
Il a été choisi de combiner les résultats des 17 énoncés pour obtenir un score
global de PV, sans qu'il soit précisé si ce choix se justifie par une forte
corrélation entre les différentes composantes de la PV telles que mesurées dans
cette recherche. Or, il est postulé que les différentes composantes ont un poids
relatif qui peut varier dans le temps (Eccles, 2005) et éventuellement d'une
personne à l'autre. On constate également que le cout n'a pas été inclus dans
cette analyse et aucune explication n'est foumie à ce sujet par les auteurs. Dans
sa thèse toutefois, Neuville (2004) se demande si le cout peut parfois avoir un
effet positif plutôt que négatif sur la PV et ne l'inclut donc pas dans son calcul
statistique de PV, une explication qui s'applique peut-être également dans ce
cas-ci.
À titre comparatif, le questionnaire utilisé par Metallidou et Vlachou
(2007) dans une enquête sur la motivation d'élèves du primaire en Grèce était le
Motivated stratégies for learning questionnaire (MSLQ) de Pintrich et De
Groot (1990). Dans cet article, la PV {task value) est associée au facteur
« intrinsic value » du questionnaire de Pintrich et De Groot :
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The Task Value items (NI = 9) concemed interest in the class (e.g., I
think that what we are leaming in this class is interesting), importance
and useflilness of the class work (e.g., I think that what I am leaming in
this class is useful for me to know), and the preference for challenging
goals (e.g., I often choose paper topics I will leam something from
even if they require more work). (Metallidou et Vlachou, 2007, p. 6)
Il est intéressant de souligner ici qu'on retrouve l'intérêt, la valeur de réalisation
et l'utilité. Le cout n'est pas mentionné, mais l'aspect concernant les « défis »
pourrait être associé à la sous-composante effort du cout. Or, le cout est en
général positionné comme une composante négative de la PV, alors qu'ici
l'effort semble considéré positivement. Ou vu autrement, l'énoncé donné à titre
d'exemple pour les défis comporte deux aspects : l'effort en fin d'énoncé, mais
aussi le fait d'apprendre en première partie d'énoncé, qui pourrait être en fait
une composante positive de la valeur.
Bien que cette recherche, par ses objectifs et également par sa nature
qualitative, ne nécessite pas de faire des choix méthodologiques ayant trait à la
mesure de la PV, il est intéressant de souligner ces questiormements, car les
résultats de cette recherche y feront écho, comme on le verra plus loin, et de
telles préoccupations sont importantes dans le contexte où les recherches sur la
PV sont très largement quantitatives.
2.7 Recension des travaux sur la perception de la valeur hors du GARP
À la suite d'Eccles, de Wigfield et de leurs collègues du GARP,
quelques travaux ont été réalisés, entre autres dans la francophonie, sur des
populations du postsecondaire en faisant appel au modèle d'Eccles et al. et à la
PV. Afin de bien cemer le panorama des travaux sur ce modèle et la PV au
postsecondaire, une recension a été faite dans les banques de données
PsycINFO et Proquest pour repérer des articles faisant référence précisément
aux travaux d'Eccles et à la subjective task value. Des recherches ont aussi été
faites à l'aide de Google Scholar. La présente section présente les recensions
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effectuées et les travaux les plus pertinents identifiés, de manière à dresser le
portrait de l'état des travaux sur la PV au postsecondaire dans différentes
régions du monde .
Lors de la recherche documentaire initiale en 2010, avec ces deux
critères de recherche, 14 articles ont été repérés dans PsycINFO. La recension
s'est poursuivie en continu après 2010 pour identifier les travaux récents,
toutefois les données qui suivent dans ce paragraphe sont basées sur la
recension de 2010. Parmi ceux-ci, outre les articles cosignés par Eccles elle-
même et donc répertoriés dans la liste des publications du GARP, on compte
28
cinq publications (articles ou dissertations) entre 1997 et 2010 (Conley, 2007 ;
Gao et Xiang, 2008; Luttrell, Callen, Allen, Wood, Deeds et Richard, 2010;
Stuart, 1997, 2003). De ce nombre, deux portent sur le collège (université) alors
que les autres portent sur les enfants ou adolescentes et adolescents. Trois des
textes portent sur le sport, un sur les mathématiques et le dernier porte plus
généralement sur la motivation à l'apprentissage des adolescentes et des
adolescents. Deux des trois publications (Stuart, 1997; 2003) rapportent des
résultats obtenus sur la base d'une approche qualitative. Les autres ont fait appel
à des méthodes quantitatives. La recherche effectuée dans Proquest a fait appel
aux bases de données suivantes: Canadian Research Index, CECA Complété,
Dissertations and Theses, Research Library et Proquest Reseach library dans
les domaines de l'éducation, des sciences humaines et sociales et de la
psychologie. Une recherche a été effectuée avee les mêmes critères que
La recension rapportée ci-dessus est limitée à quelques banques de données et concerne
seulement les travaux en lien avec la PV. Les travaux d'Eccles et de ses collègues sont
également cités en contexte français au sujet de la socialisation des enfants et des
adolescentes et des adolescents par leurs parents et par leurs enseignantes et enseignants
(mise en lien avec le type de buts poursuivis par les élèves) (Régner, Loose et Dumas,
2009). En effet, le GARP compte parmi les regroupements qui se sont intéressés au lien
entre environnement social et motivation scolaire, tel qu'il sera détaillé davantage plus loin.
Cette publication n'est pas indiquée sur le site du GARP, mais il s'agit d'une thèse réalisée
sous la direction de J. Eccles.
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précédemment, mais en limitant aux publications d'après 1983 (date de l'article
original d'Eccles sur le modèle qui nous intéresse) et aux revues universitaires,
avec révision par les pairs. Cette recherche retoume 63 résultats, nombre qui
diminue à 56 si on élimine les publications où Eccles est auteure ou coauteure.
On constate une fois de plus que plusieurs des publications portent sur les
enfants et/ou le sport. La recherche a été raffinée davantage pour retenir
seulement les références où on trouve l'un des mots-clés suivants : « collège »,
« university » ou « young adults ». On retient alors six références (Gao et
Xiang, 2008; Martin et al, 2006; Rovai et al, 2007; Tomasetto et al, 2009;
Trusty, 2002; Van Vonderen et al, 1996), qui portent sur les mathématiques,
statistiques, sciences et technologie, le e-learning ou l'activité physique. Une
fois de plus, les méthodes quantitatives y sont dominantes. Aucun article ne
porte plus généralement sur les choix scolaires hors d'un domaine précis (ex. ;
les mathématiques) et de manière générale, les approches qualitatives sont
rares.
Des recherches sur Google Scholar à l'aide de l'expression
« expectancy-value » et des mots-clés « student », « collège » ou « university »
permettent de retracer d'autres publications qui s'appuient sur le modèle
d'Eccles et de ses collègues. Plusieurs portent, encore une fois, sur la
participation sportive et, à l'occasion sur des comportements comme la
consommation d'alcool. D'autres s'intéressent toutefois au domaine
académique.
Certains travaux de recherche repérés par ce moyen et d'autres sources
portent plus spécifiquement sur la PV chez des étudiantes et des étudiants
universitaires ou chez des personnes adultes. C'est le cas par exemple de la
thèse de Femandez (2010, Université de Sherbrooke), qui porte sur des
questions proches de la pédagogie et plus loin des choix scolaires au sens de
choix de programme ou de poursuite ou non des études.
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Les travaux du GARP trouvent des échos en Grèce, où Metallidou et
Vlachou (2007) font référence au modèle de type attentes-valeur d'Eccles et
Wigfield, de même qu'à leurs travaux et ceux de leurs collègues au sujet de
l'évolution des différentes composantes de la motivation (ex. : self-efficacy
beliefs) dans différents domaines (langage, mathématiques), des relations entre
différents facteurs de la motivation et de la performance dont la PV, ainsi que
les différences selon le genre.
On trouve aussi les travaux de Gorges dont la thèse (Université
Bielefield, Allemagne ) porte sur les décisions éducatives des adultes. Cette
thèse fait appel au modèle attentes-valeur pour mieux comprendre, une fois
prise la décision de retourner aux études, comment les adultes choisissent un
programme en particulier (Gorges, 2011). Elle se distingue de la présente
recherche dans la mesure où elle s'intéresse davantage à la dynamique de retour
aux études et à l'éducation tout au long de la vie, mais s'en rapproche par son
approche qualitative (entretiens auprès de 16 adultes de 21 à 67 ans, « content
analysis » et analyse thématique) (Gorges, soumis). Gorges constate que les
décisions prises font en effet appel à différentes composantes des attentes de
réussite et de la PV, dans une forme d'analyse de type couts-bénéfices. Elle
repère les quatre composantes de la PV dans les raisons invoquées par les
adultes pour expliquer leurs décisions et décrire ensuite leur expérience des
études choisies. Elle ajoute en discussion que les individus accordent une
importance différente aux diverses composantes de la valeur (ainsi qu'aux
attentes de réussite). La dimension temporelle a été abordée par Gorges en
interrogeant rétrospectivement les adultes sur leurs décisions au cours de leur
vie (parfois sur plusieurs décennies, selon l'âge des persormes participantes).
Cette approche met en évidence des modifications rapportées par les personnes
La thèse elle-même est rédigée en langue allemande, mais la section qui suit se base sur un
article soumis et un résumé de la thèse disponible en anglais (Gorges, 2011).
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participantes entre les perceptions ayant conduit au choix de retour aux études
et au choix de programme et aux perceptions issues de l'expérience même de la
formation choisie. Les personnes participantes rapportent que la PV (ainsi que
les attentes de réussite) varie au cours du temps (Gorges, soumis).
La thèse de Neuville, réalisée à l'Université catholique de Louvain
(2004) en Belgique, a fait notamment appel au concept de PV dans l'étude de la
motivation d'étudiantes et d'étudiants universitaires belges en psychologie, à
l'aide de questionnaires, mais aussi d'un volet qualitatif qui a permis de
confirmer la présence des quatre composantes généralement reconnues de la
PV, mais également d'en identifier deux autres.
La thèse de Garrett de l'Université du Michigan (2007) a été réalisée
sous la direction d'Eccles mais n'est pas recensée sur le site intemet du GARP.
Dans l'une des études composant cette thèse, la chercheuse fait appel à des
entretiens qualitatifs pour comprendre les facteurs de choix et de maintien de
jeunes adultes dans des carrières de technologies de l'information. Les
entretiens ont été conduits auprès de 16 jeunes hommes et femmes, dont 10
poursuivaient une carrière dans le domaine alors que les 6 autres avaient quitté
ce domaine. Les résultats attirent l'attention non seulement sur les composantes
de la PV, mais également sur le concept de soi {self-concept) en lien avec la
poursuite ou non d'une carrière dans ce secteur (Garrett, 2007, p. 18-19).
D'autres travaux ont été réalisés en Australie (Bomholt, 2001) et aux
États-Unis hors du GARP. Par exemple, Jones, Paretti, Hein et Knott (2010) ont
étudié notamment, à l'aide d'un questionnaire, la PV du domaine de
l'ingénierie chez des étudiantes et des étudiants en première année d'université
en génie, en faisant appel aux composantes d'Eccles (sauf le cout) et eonstaté
que la valeur accordée au génie prédit les plans de carrière en génie tant chez
les hommes que les femmes, particulièrement pour ce qui est de la composante
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utilité telle que mesurée en fin de première année d'études en génie ainsi par
ailleurs que le fait de s'identifier au domaine du génie (concept que les auteurs
identifient comme se rapprochant fortement de Vattainment value). Les auteurs
rappellent que plusieurs interventions visant la rétention des étudiantes et des
étudiants cherchent à améliorer les attentes de réussite, alors que leurs objectifs
de carrière sont fortement liés plutôt aux composantes de la valeur : le seul
sentiment d'efficacité, même élevé, ne mène pas forcément au choix de
poursuivre une carrière en génie (Jones et al., 2010, p. 331).
Matusovich, Streveler et Miller (2010) (États-Unis) ont fait appel à la
théorie attentes-valeur d'Eccles, particulièrement la composante valeur, dans le
contexte d'une recherche qualitative longitudinale visant à comprendre les
raisons qui amènent les étudiants à choisir les études en génie et à y
persévérer . Cet article rapporte des résultats basés sur une étude de cas
multiples auprès de onze étudiantes et étudiants; ces personnes ont participé à
une entrevue semi-dirigée par année pendant quatre ans, sauf une personne qui
a abandonné le programme et a donc participé à trois entrevues. Les données
ont été complétées par les relevés de notes et des conversations informelles
dans certains cas. Le fait qu'une seule des onze persormes de l'échantillon ait
abandonné le génie est souligné comme l'une des limites de l'étude par rapport
à la compréhension des parcours de non-persévérance. Matusovich, Streveler et
Miller précisent dans la méthodologie que le choix de poursuivre des études en
Cette recherche présente un intérêt particulier considérant les similitudes avec la présente
recherche doctorale, bien qu'elle soit centrée sur les étudiantes et les étudiants en génie alors
que le projet FRPC (recherche de Bourdon et Charbonneau) et le sous-échantillon retenu pour
cette recherche doctorale, comme il sera expliqué dans le chapitre de méthodologie, touche ime
minorité de jeunes de ce domaine (génie électrique), à savoir 4 personnes sur 36 dans le sous-
échantillon retenu (11 dans la recherche originale). L'une des limites soulevée par rapport à
cette recherche est le fait qu'elle ce soit centrée sur la perception de la valeur et le choix de
carrière en génie, en laissant de côté d'autres dimensions du modèle d'Eccles, notamment le
rôle des agents de socialisation (socializers). Il s'agit de l'une des différences importantes entre
ces travaux et la présente recherche doctorale, qui tiendra compte de cet aspect dans l'analyse
comme il en sera question plus loin.
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génie a été traité dans leur étude de cas multiples à la fois comme un événement
(choix de vie fait et refait aux cours des années d'études) et un système social,
au sens où les choix des étudiantes et des étudiants prennent en compte leurs
perceptions et expériences auxquels contribuent les enseignantes, enseignants,
les pairs et la famille (2010, p. 291). Tout comme la présente recherche
doctorale le fait, Matusovitch et al. ont tenu compte de diverses sphères de la
vie des jeunes en lien avec leur prise de décision, dont la participation à des
activités et l'interaction avec la famille {Ibid., p. 291). Parmi les résultats
rapportés par Matusovich et al., notons que chacune des quatre composantes de
la PV telles que définies par Eccles peut être repérée dans les raisons invoquées
par les jeunes pour avoir choisi de poursuivre des études en génie, bien que
V attainment value prédomine et que les quatre composantes ne sont pas
mutuellement exclusives. Ensuite, les participantes et les participants dont
Vattainment value est élevée ont tendance à rapporter un cout faible par rapport
à la carrière en génie ou à ne pas parler des coûts. Élément important, les
auteurs constatent des différences dans la façon dont se présentent chacune des
composantes de la valeur chez les différentes personnes qui ont participé à la
recherche : par exemple, une forte utilité perçue peut reposer sur des critères
très différents.
En somme, on constate donc que le modèle d'Eccles, qui a donné lieu à
de nombreuses recherches chez les enfants et les adolescentes et les
adolescents, connaît un intérêt depuis quelques années auprès de chercheuses et
chercheurs de différents pays pour l'étude de populations d'âge adulte ou de
jeunes en lien avec les études postsecondaires. Ce modèle semble donc
pertinent pour aborder la question des choix scolaires des jeunes de niveau
collégial et universitaire au Québec.
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2.8 Limites des connaissances sur la perception de la valeur
Dans l'ensemble, et en dépit des travaux repérés et décrits ci-dessus, le
concept de PV a fait l'objet de relativement peu de travaux de recherche jusqu'à
présent (Neuville et Frenay, 2012, p. 161) au contraire d'autres concepts liés à
la motivation. Plusieurs pistes de recherche permettraient de bonifier les
connaissances scientifiques sur la PV, notamment quant à son développement, à
la définition même du concept de PV et de ses composantes ainsi qu'à son lien
non seulement avec l'engagement cognitif dans des tâches, mais de manière
plus large avec les choix scolaires. La PV des études, telle qu'elle est définie a
priori dans le présent cadre de référence, comprend leur utilité, leur intérêt, leur
valeur de réalisation et leur cout (Eccles, 2005). Les définitions des différentes
composantes gagneraient cependant à être clarifiées, ainsi que leur nombre (par
exemple à la suite des travaux de Neuville, 2004, qui proposent deux
composantes supplémentaires). On constate que les recherches de type qualitatif
(Neuville, 2004; Garrett, 2007; Gorges, 2011; Matusovich et al., 2010) ont fait
ressortir des éléments intéressants à ce sujet, donc que cette approche
méthodologique semble pertinente pour approfondir la question.
En outre, comme il a été mentionné précédemment, la recherche sur les
antécédents de la PV sont moins développées. Également, l'état dynamique de
la PV au fil du temps est posé comme postulat par Eccles (2005), mais la
vérification empirique mériterait d'être poursuivie au-delà des recherches
existantes. Le modèle actuel se présente comme un instantané, tant pour la
valeur et les attentes de réussite que pour leurs antécédents (buts, besoins,
identité, contexte socioculturel, etc.) : « The model provides a snapshot at one
point in time and a global view of the developmental sequence linking
exogenous sociocultural influences to the emergence of the psychological
processes. » (Eccles, 2005, p. 108). Ainsi, les pistes d'approfondissement de ce
concept, dans le contexte de l'EVMAC où il s'inscrit, sont nombreuses et
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apparaissent pertinentes au regard des éléments du modèle qui ont fait l'objet
davantage d'attention, comme les liens entre les attentes de réussite et la PV et
les choix et les comportements en lien avec la réussite (achievement). La
section qui suit abordera la question des relations sociales, qui sont présentes
dans l'EVMAC parmi les antécédents notamment de la PV.
3. RELATIONS SOCIALES
Les recherches sont nombreuses à s'être penchées sur les liens entre des
caractéristiques de l'environnement social - surtout familial - et le parcours
scolaire. De tels travaux, des domaines de la sociologie, de l'économie et de la
psychologie montrent en bref une influence positive sur les études de plusieurs
caractéristiques favorables de l'environnement social : « children growing in
families with more fînancial, time, social, and intellectual resources do better
academically in sehool, stay in school longer, and eam higher degrees »
(Ecoles, 2007, p. 669). Ces effets sont presque toujours indirects, « mediated by
their association with parents' beliefs, praetices, and psychological resourees »
(Ibid, p. 671). Au sujet plus spécifiquement des attentes de réussite et de la PV,
les deux éléments centraux des théories de type attentes-valeur, Eccles avance
qu'elles découlent largement des expériences de socialisation des persormes
dans leur contexte culturel (dans une entrevue rapportée dans Bembenutty,
2008, p. 533). Cette section présentera d'abord les liens entre relations sociales
et PV dans le modèle d'Eecles, l'EVMAC, puis différents angles d'approche
qui pourraient être utiles lors de l'analyse pour traiter de ces liens.
3.1 Relations familiales et perception de la valeur dans l'EVMAC
Parmi les relations sociales des enfants et des adolescentes ou
adolescents, les résultats issus des travaux du GARP relient principalement la
PV au contexte familial. Parmi les relations sociales, les contributions du
GARP concernent le plus fréquemment les parents, par exemple : Davis-Kean
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(2005); Eccles (1993); Eccles et Davis-Kean (2005); Ecoles et Harold (1996);
Frome et Eccles (1998); Jacobs, Chhin et Bleeker (2006); Jacobs, Davis-Kean,
Bleeker, Eccles et Malanchuk (2005); Jodl, Michael, Malanchuk, Eccles et
Sameroff (2001). D'autres portent sur les pairs, dont : Belansky, Early et Eccles
(1993); Fuligni, Barber, Eccles et Clements (2001); Taylor (1999); Wong et
Taylor (1998). Quelques-unes, plus rares, portent sur la fratrie, dont Jenkins
Tucker, Barber et Eccles (1997, 2001). La majorité des contributions du GARP
portent sur les enfants et les adolescentes et les adolescents, mais certains
éléments peuvent en être tirés pour éclairer le lien potentiel entre les relations
familiales (parents et fratrie) et la PV des études des jeunes.
3.1.1 Parents et caractéristiques sociodémographiques de la famille
Le modèle d'Eccles situe l'influence des parents et des caractéristiques
de la famille sur les perceptions de soi, valeurs et comportements de l'enfant ;
[...] this model predicts that exogenous, cultural, and démographie
characteristics of the family, in combination with spécifie
characteristics of the child, influence parents' général and child-
specific beliefs, which, in tum, influence children's developing self and
task beliefs, motivation and interest pattems, and actual behaviour.
(Eccles, 2007, p. 668)
Dans l'ensemble, les caractéristiques de la famille agissent presque toujours de
manière indirecte sur les enfants, par le biais des pratiques et croyances des
parents (Eccles, 2007, p. 671). Jacobs et Eccles se penchent plus
spécifiquement sur l'influence des parents sur la PV chez les enfants et les
adolescentes et les adolescents : même si les travaux sur les pratiques parentales
et la motivation des enfants sont nombreux, peu ont porté sur la façon dont les
parents motivent leurs enfants à réaliser ou à valoriser certaines activités (2000,
p. 416). Elles ciblent quatre façons dont l'influence des parents s'exerce, qui
ont fait l'objet de diverses vérifications empiriques, largement par des travaux
de type corrélationnel :
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(I) by the général social-emotional climate they offer and by their
général child-rearing beliefs, (2) by providing spécifie expériences for
the child [...], (3) by modeling involvement in valued activities, and (4)
by communicating their perceptions of the child's abilities and
expectations for performance. [...] Over time, children construct their
own values for particular activities and integrate these values into their
self-systems. Ultimately, the values that are incorporated into one's
self-beliefs will affect future task choices. (Jacobs et Eecles, 2000,
p. 416)
Ainsi, les parents agissent notamment comme des interprètes de la réalité, en
envoyant par exemple des messages à leur enfant concernant sa compétence,
bien que les comportements précis qui transmettent ces messages ne soient pas
bien documentés (Jacobs et Eecles, 2000, p. 426). Des informations sont
également transmises au sujet des valeurs des parents, par un enseignement
direct, mais aussi comme modèles, par leur implication dans des activités {Ibid.,
p. 427). Les différents modèles que l'enfant observe dans son envirormement
social peuvent influencer ses perceptions de lui-même, ses valeurs et ses buts
d'accomplissement (Eecles, 2007, p. 670). Les récompenses et les
encouragements explicites par rapport à certaines activités plutôt que d'autres
influencent la PV de ces activités (Eccles, 2007). Les parents peuvent aussi
influencer les intérêts des enfants, « particularly with regard to future
educational and vocational options, through explicit and implicit messages they
provide as they "counsel" children or work with them on différent académie
activities (e.g., Jacobs & Eccles, 2000; Tenenbaum & Leaper, 2003) » (Eeeles,
2007, p. 674). Parmi les pistes de recherche proposées, Eccles identifie le rôle
des parents, alors que leurs enfants vieillissent, quant à l'image de soi dans
différents domaines ainsi qu'à leur PV (2007, p. 677).
3.1.2 Fratrie
Les recherches sm la fratrie sont plus rares. Toutefois, l'une d'entre
elles en particulier est intéressante en lien avec cette recherche. À partir de
données tirées de la Michigan Study of Adolescent Life Transition, étude
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longitudinale menée au GARP, Jenkins Tucker, Barber et Eccles (1997) se sont
intéressées à la fratrie. Elles rapportent des résultats portant sur 223 personnes
de 17,5 ans en moyenne, provenant de familles intactes (parents non séparés ou
divorcés) et ayant une soeur ou un frère entre 13 et 23 ans. Cette recherche
portait sur les perceptions des jeunes quant aux conseils sur les « life plans »
(dont ceux concernant les études postsecondaires et l'emploi) et problèmes
personnels, au support reçu et à l'influence des frères et soeurs sur les intérêts et
les buts^^ Les résultats indiquent que «talking about life plans and personal
problems is an important dimension of sibling relationships in late
adolescence » {Ibid., p. 71). Les répondantes et les répondants dont la soeur ou
le frère est plus vieux rapportent davantage de conseils sur leurs « life plans »
de la part de leur sœur ou de leur frère, de satisfaction par rapport au support
reçu et d'influence de la part de leur frère ou de leur soeur que dans le cas des
répondantes et des répondants qui sont ainés : « Older siblings may have more
influence on younger siblings, because younger siblings view older siblings as
an informed source of information about life plans and personal problems. »
{Ibid., p. 73) Des différences ont été notées également selon le genre :
« Females reported more advice from a sibling, more satisfaction with support,
and greater sibling influence. » {Ibid., p. 74). En particulier, les dyades sœur-
sœur échangent davantage de conseils que les dyades frère-frère ou mixtes.
3.2 Angles de questionnement sur l'apport des relations sociales
Dans ce projet, tout comme dans l'EVMAC (Eccles, 2007), les relations
sociales sont étudiées en ce qu'elles alimentent le jugement porté par le jeune
Ni le mécanisme d'influence (ex. : discussion), ni les types d'intérêts et de buts ne sont
précisés. Cette limite est d'ailleurs soulignée par les auteurs quant au construit d'influence sur
les intérêts et les buts (Jenkins Tucker, Barber et Eccles, 1997, p. 73).
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sur la valeur des études^^. Les relations ne seront pas envisagées sous l'angle de
la socialisation ou de l'insertion sociale (Bidart, 2006a), sans nier pour autant
qu'elles jouent également ce rôle et que le réseau social constitue un « niveau
intermédiaire entre l'individu et la société » {Ibid., p. 2). À l'inverse de la
recherche-source, cette thèse ne s'intéressera pas non plus aux propriétés des
réseaux sociaux des jeunes (nombres de personnes dans le réseau, répartition
selon diverses caractéristiques, types de liens, densité, changements dans le
temps, etc.). Il sera davantage question des relations sociales que de la
configuration du réseau social. En s'inspirant d'approches et de résultats
obtenus dans d'autres recherches que celles du GARP, mais qui portent aussi
sur les parcours et la motivation scolaires, il est possible de préciser des angles
d'approche qui permettront d'aborder l'apport des relations sociales sur la PV
des études dans ce projet.
3.2.1 Personnes qui influencent
Bon nombre des travaux sur l'influence des relations sociales sur la
motivation et le cheminement scolaire ciblent une ou plusieurs catégories de
personnes dans le réseau du jeune : le plus souvent, il est question des parents
(ex. : Duchesne, Râtelle, Larose et Guay, 2007; Jacobs et Eccles, 2000; Roy,
2004, 2006), mais également à l'occasion de la fratrie (ex. : Jenkins Tucker,
Barber et Eccles, 1997), des pairs (relations amicales) (ex. : Guay, Marsh,
Senécal et Dowson, 2008; Thomas, 2000), des relations amoureuses et parfois
d'autres personnes, comme les intervenantes et les intervenants (ex. : Brunson,
Butt et Déziel, 2002; Duchesne et al, 2007; Freeman, Anderman et Jensen,
2007; Willis, 1993).
Au contraire par exemple de Coumoyer qui, à l'aide du corpus de la même recherche-source,
a travaillé sur les projets professionnels et « aborde les relations sociales pour mieux
comprendre l'évolution des parcours de vie de jeunes adultes » (2008, p. 122).
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Dans le cadre de ce projet, qui s'appuiera sur l'analyse de données
recueillies par Bourdon et Charbonneau dans le cadre de l'enquête FRPC
(subventionnée par le FQRSC et le MELS) tel qu'il sera détaillé au chapitre
suivant, aucune limite ne sera posée d'emblée quant aux personnes considérées.
En comparaison, Milani (2006), à partir de la même recherche-source, s'est
limitée à étudier l'apport des parents dans le cadre de son essai alors que la
thèse de Coumoyer (2008) n'a pas limité a priori les types de relations prises en
compte. L'une des originalités du corpus disponible consiste justement à
interroger les jeunes sur la composition de leur réseau social sans restreindre à
seulement certains types de relations. Par exemple, en plus de réaliser un
inventaire du réseau social par un générateur de noms, la première section du
guide d'entretien pose des questions ouvertes comme « Y a-t-il des personnes
avec qui tu as discuté de ce choix [d'études]? » (Bourdon et al, 2007, p. 105).
Le découpage suivant est utilisé par Coumoyer pour étudier les relations :
1) « les relations familiales, qui comprennent à la fois les parents, les membres
de la fratrie et ceux de la famille élargie », 2) « les relations hors famille,
lesquelles comportent les relations amicales et les relations amoureuses », 3)
« les relations professionnelles », qui comprennent « les ressources
professionnelles du cégep et celles hors cégep » (2008, p. 358).
Certaines catégories de personnes sont susceptibles d'exercer davantage
d'influence sur la PV des études et les choix scolaires. Par exemple, Bmnson,
Butt et Déziel remarquent au sujet du choix de poursuivre ou non des études
postsecondaires que « les membres de la famille ont souvent joué un rôle plus
important et plus actif dans la prise de décision » que les amies et les amis
(2002, p. 31-32). Cela dit, Dupriez, Monseur et Van Campenhoudt (2009)
considèrent que « l'influence des pairs sur la formation des aspirations
[d'études], et son interprétation théorique, demeurent une thématique
relativement peu développée dans la littérature spécialisée » (2009, p. 9), alors
que le lien entre pairs et performance scolaire l'a été beaucoup plus. Ils
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soulignent par ailleurs que les recherches existantes sur l'effet des pairs
abordent parfois l'impact du groupe-classe dans son ensemble tandis que
d'autres recherches s'intéressent plus précisément aux amies et aux amis du
jeune {Ibid., p. 10). On peut enfin constater que la question semble abordée plus
fréquemment quant à l'influence des pairs du secondaire en vue du choix
d'études supérieures et plus rarement quant à l'influence des pairs sur les choix
scolaires durant les études postsecondaires.
Les caractéristiques des personnes et des relations pourraient aussi
éclairer les analyses à ce sujet. Par exemple, selon Coumoyer (2008), la
crédibilité des acteurs, basée par exemple sur la compétence et l'expérience,
module leur influence, sur leur projet professionnel dans le cas de cette
recherche-ci. Bidart distingue pour sa part la capacité d'influence des
différentes personnes en fonction de l'origine de la relation, celles qui
proviennent de l'enfance ainsi que la famille étant les plus influentes, les
relations de travail et de loisir l'étant moins (1997, p. 267). Elle constate que,
parmi les amies et les amis,
les relations les plus anciennes, issues des jeunes années, et qui
joignent des personnes d'âge sensiblement égal, ayant vécu à peu près
simultanément les mêmes étapes du cycle de vie, sont donc les plus
susceptibles de donner lieu à une circulation d'influence
interpersonnelle. (Bidart, 1997, p. 267-268)
L'influence n'est pas pour autant exclusive aux personnes qui nous
ressemblent, au contraire, « le fait de se sentir différents sur les plans du mode
de vie, du caractère, des attitudes [...] peut même constituer un atout » {Ibid.,
p. 268). Bidart remarque surtout que, dans les différentes relations amicales, la
qualité du lien affectif agit sur l'influence : « pour que cette écoute aille jusqu'à
la reconnaissance d'une influence, il faut que la confiance, la certitude des
bonnes intentions de l'autre, de son implication et de son amour soit bien
établies. » {Ibid., p. 272-273). Cotterell, dans son ouvrage sur les réseaux
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sociaux des adolescentes et des adolescents, constate que les influences sociales
dépendent du degré d'intimité et de la force du lien : « The stronger the tie, the
more likely it is to be supportive and able to exert influence on the
participants. » (1996, p. 15) Bourdon et al. associent la demande de conseils et
leur prise en compte à la confiance, qui « provient plus souvent qu'autrement
de la proximité des rapports entretenus avec telle ou telle relation » (2007,
p. 63), ce qui peut expliquer que les professionnelles et les professionnels du
conseil soient moins sollicités que les proches comme les parents (Ibid., p. 63).
Des différences peuvent être notées dans la durée des relations en lien avec
l'influence : « les relations influentes sont dans l'ensemble davantage des
relations anciennes que des relations récentes » comme le remarque Bidart
(2008, p. 565) dans une recherche auprès de jeunes Français.
Selon les résultats obtenus par Bidart dans une large recherche
qualitative auprès de jeunes Français, les personnes jugées comme influentes
lors des prises de décisions par les jeunes se caractérisent, en premier lieu et à
égalité en terme de fréquence de cette réponse (parmi 1524 réponses), par le
« caractère affectif du lien » et des qualités comme l'objectivité, l'écoute,
l'éthique, etc. En deuxième lieu, les compétences de la personne en lien avec la
décision à prendre sont citées. Par la suite viennent d'autres caractéristiques
comme la confiance et enfin, soit la proximité (le fait de se ressembler, d'avoir
des attitudes semblables, etc.) ou au contraire le fait que la personne soit
différente d'ego et son point de vue donc complémentaire (Bidart, 2008,
p. 565). Ainsi, il se pourrait que les jeunes, dans leurs références aux liens entre
relations sociales et PV, distinguent non seulement des catégories de personnes
(amies et amis, famille, etc.), mais également des caractéristiques de la relation
qu'ils entretiennent avec ces personnes, par exemple, les relations intimes par
rapport aux relations non intimes.
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Goldrick-Rab (2010), dans une revue critique des recherches sur le
succès dans les community collèges aux États-Unis, constate entre autres le lien
entre le réseau social et la capacité à relever les défis de nature économique qui
peuvent empêcher l'accès au collège et la diplomation. Selon les travaux
recensés par la chercheure, les jeunes de première génération sont moins
susceptibles que ceux dont au moins un des parents a fréquenté le système
d'éducation postsecondaire d'obtenir de l'information de qualité sur l'aide
financière disponible et de déposer une demande au programme d'aide du
gouvernement fédéral. En plus de la connaissance des sources de financement
disponibles, l'estimation des coûts des études est un enjeu {Ibid., p. 452).
L'évaluation de l'ampleur du cout économique et, au-delà des frais associés à la
poursuite des études, la capacité de trouver les moyens de les payer sont donc
en lien avec le réseau social du jeune, plus particulièrement le statut des
parents. Non seulement une question de moyens financiers, l'iniquité selon le
milieu socioéconomique d'origine concernerait aussi la capacité des jeunes de
réaliser des choix judicieux de programme, de cours, etc. quand plusieurs
options sont disponibles {Ibid., p. 453).
3.2.2 Objet de l'influence
Considérant que l'EVMAC d'Eccles et al. (2005, 2007) positionne les
perceptions de l'individu (PV dans le cas qui nous intéresse, mais aussi attentes
de réussite) comme des antécédents des choix, c'est le lien entre les relations
sociales et la PV des études qui sera étudié, et non directement les liens entre
les relations sociales et les choix scolaires. Certaines composantes de la PV des
études pourraient être influencées davantage que d'autres, ou alors davantage
influencées par certaines catégories de personnes. Par exemple, Coumoyer
constate que les parents « veulent non seulement que leurs enfants soient
heureux dans une profession répondant à leurs intérêts, mais qu'elles et ils
accèdent aussi à des conditions et à une sécurité d'emploi selon des standards -
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parentaux - de réussite » (2008, p. 360), ce qui laisse envisager des associations
entre les parents et les composantes utilité et intérêt de la PV des études des
jeunes. A partir de ce que rapportent les jeunes sur leurs échanges avec leurs
parents au sujet des choix scolaires. Bourdon constate dans la recherche-source
« deux injonctions, aussi fortes que potentiellement contradictoires » : « La
première est celle de faire ce qu'on aime, ce qu'on est vraiment, au fond de soi.
[...] La seconde injonction est de s'assurer une "bonne job", c'est-à-dire avec
un revenu adéquat et une certaine sécurité d'emploi. » (Bourdon, 2010, p. 85)
Ainsi, les personnes de l'entourage pourraient exercer une influence sur le poids
relatif accordé aux différentes composantes de la PV des études : par exemple,
l'intérêt pour un programme d'études est-il aussi important à considérer, lors
d'une décision, que son utilité pour l'intégration au marché du travail?
3.2.3 Modalités ou mécanismes d'influence
En plus de se demander quelles relations alimentent quels aspects de la
PV des études, on peut se questionner sur les mécanismes de cet apport des
relations sociales, comme le soulignent Bemdt et Keefe au sujet de la recherche
sur les adolescentes et les adolescents et leurs amies et leurs amis :
« Researchers have more often tried to measure the outcomes of friends'
influence than to examine the processes of influence » (1992, p. 52). À ce sujet,
les travaux du GARP ont permis d'identifier plusieurs mécanismes, mais
surtout chez les enfants et les adolescents et à partir des relations familiales
principalement, tel que présenté précédemment : Jenkins Tucker, Barber et
Eecles (1997) ont étudié la conversation sur les projets d'études et
professionnels entre frères et sœurs à la fin de l'adolescence. Eecles (1993)
aborde notamment les expériences et les activités vécues par l'enfant et les
renforcements de la part des parents. Eecles (2007) parle d'observation et de
rôle modeling, d'expériences fournies par le milieu, de messages explicites et
implicites, ainsi que des pratiques des parents. Jaeobs et Eecles rapportent entre
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autres les expériences que les parents permettent à l'enfant de vivre,
l'implication du parent lui-même dans les activités valorisées et la
communication par le parent de ses perceptions des habiletés de l'enfant et des
attentes de réussite (2000, p. 416). Les perceptions, les croyances et les buts
développés par ces mécanismes d'influence au cours de l'enfance et de
l'adolescence sont susceptibles de se maintenir chez les jeunes, mais les
mécanismes enjeu par la suite, au cours de la jeunesse elle-même, ont été très
peu abordés dans les travaux du GARP.
Sur la base d'autres travaux recensés, des hypothèses peuvent toutefois
être formulées quant à certains mécanismes qui pourraient être en jeu par
rapport à la PV des études chez des jeunes. Par exemple, Roy fait appel aux
termes de « soutien à la motivation », d'encouragement et de discussion pour
aborder l'influence de la famille (ou plus précisément, des parents) sur la
réussite scolaire (2004, p. 104-106). Bidart, dans son étude des bifurcations
biographiques chez les jeunes, souligne entre autres l'apport sous forme
d'exemples (« Les copains ou cousins sont autant de parcours et de choix
incamés, avec lesquels on se compare [...] », 20066, p. 52) ou des conseils (« le
rôle des parents reste à cet égard d'un très grand poids », 20066, p. 52).
Milani (2006) aborde l'influence des parents sur le choix d'études en
distinguant les mécanismes de transmission de valeurs, d'intérêts et
d'aspirations (écoute, encouragements, conseils, aide, avis, etc.);
d'identification et de modèles (positifs ou négatifs); de relation et de soutien
financier. Le support matériel et financier des parents peut agir comme un
« encouragement à la poursuite des études » (Charbonneau, 2004a, p. 36).
Molgat (2007) fait aussi référence aux conseils et aux encouragements. De
façon similaire, Bmnson, Butt et Déziel constatent que, par rapport au choix de
poursuivre ou non des études postsecondaires, « les amis ont servi de modèles
(à la fois positifs et négatifs) et ont apporté un soutien d'ordre social » alors que
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«les membres de la famille [...] ont servi de modèles (à la fois positifs et
négatifs), ont formulé des attentes et ont prodigué des encouragements et des
conseils relativement aux objectifs d'éducation et de travail des participants »
(Brunson, Butt et Déziel, 2002, p. 31-32).
Pour leur part. Bourdon et al. distinguent dans la recherche-source
différents « domaines dans lesquels l'environnement social peut venir en aide
aux jeunes dans le cadre de leur parcours au collégial » (2007, p. 81) : les
encouragements, le fait de parler et discuter, les conseils, la rétroaction, la
confiance, le soutien matériel, financier et instrumental, l'information et
l'entraide. De manière similaire, certains de ces mécanismes pourraient
influencer la PV des études, par exemple, les encouragements, la discussion, les
conseils ou l'information, à savoir des dimensions associées plutôt au soutien à
la décision ou au soutien informationnel (Bourdon et al, 2007, p. 52). L'apport
des autres comme modèles ou exemples est un mécanisme possible :
« l'influence du comportement d'autrui sur les conduites humaines a été
démontrée dans le cas d'une foule de comportements » (Vallerand et Thill,
1993, p. 16). Plus précisément, la perception que nous avons du comportement
des autres «représente un déterminant premier de notre conduite motivée »
{Ibid., p. 16). Bandura fait référence aux «vicarious expériences» rendues
possibles par les modèles (1995, p. 3). Concemant spécifiquement les amitiés,
Bidart explique que chaque amie et ami « "incame" des valeurs, des attitudes,
des modèles. Leurs modes de vie sont autant d'exemples que nous avons sous
les yeux, mais que l'on peut aussi discuter, expliquer. » (1997, p. 265)
Coumoyer remarque que l'un des rôles de la famille élargie quant aux études ou
au projet professionnel consiste à « servir de modèles ou sinon de contre-
modèles » (2008, p. 365), ce que Milani (2006) constate aussi au sujet des
parents et de leur impact sur le choix d'études.
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Le support matériel et financier pourrait être envisagé comme un
mécanisme potentiel d'influence sur la composante cout .de la PV. Ainsi, le cout
d'abandonner les études ou de choisir un programme plutôt qu'un autre pourrait
être élevé s'il s'accompagne du retrait de support (financier ou autre) de la part
des parents.
En termes de modalités ou mécanismes d'influence, la synthèse de
Bidart est ainsi assez complète :
Les modalités de l'influence sont en effet multiples. Celle-ci peut
s'exercer en termes de participation à la situation, lorsque les membres
du réseau contribuent à définir un univers de contraintes et
d'opportunités; elle intervient également lorsque l'entourage constitue
des milieux locaux dans lesquels se régulent les comportements par des
pressions collectives; elle se manifeste aussi par la présence dans
l'entourage de modèles de comportement et de vie incarnant des
dispositions servant de ligne générale; elle agit aussi par Vexemple, une
personne « faisant son miel » des expériences des personnes qui
l'entourent; mais l'entourage peut aussi [...] intervenir en donnant un
avis dans un moment-clé où l'on doit faire des choix. (Bidart, 2008,
p. 562).
La contribution pourrait aussi prendre la forme indirecte de
répercussions reliées aux relations sociales, prises en compte dans le jugement
sur la valeur des différents choix : par exemple, un jeune qui estimerait que ses
parents seraient fiers de le voir étudier en médecine pourrait situer cet aspect
comme contribuant positivement à la PV de ce programme. De tels impacts
pourraient éventuellement être liés au besoin de relatedness (Deci et Ryan,
2000).
Ces mécanismes de contribution à la PV peuvent différer selon les
personnes concernées : par exemple Coumoyer constate que « les relations avec
les membres de la famille permettent [...] le partage et la diffusion rapide,
souvent exclusive, d'information et de ressources » (2008, p. 359) et Brunson,
Butt et Déziel (2002) différencient l'apport de la famille et des amies ou amis.
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3.2.4 Moment de l'influence
On peut aussi se demander quand se situe l'apport des relations sociales.
Les travaux du GARP décrits précédemment laissent croire notamment que
l'influence parentale au cours de l'enfance et de l'adolescence peut être reliée à
des choix, de domaine d'études ou de travail par exemple, chez des jeunes. Des
références aux relations sociales en lien avec le Jugement porté sur la PV des
études pourraient se référer à des expériences, discussions, observations du
passé du jeune. Les travaux sont plus rares sur la PV chez les jeunes adultes, et
ceux repérés abordent rarement les relations sociales en lien avec ce concept.
Les liens entre relations sociales et PV dans le « présent » du jeune restent à
explorer.
3.2.5 Influence vue par quel acteur
Enfin, plusieurs recherches abordent l'environnement social en
recueillant des données directement auprès des différentes personnes
concernées (souvent, les parents, comme dans Bandura, Barbaranelli, Caprara
et Pastorelli, 2001; Eccles, 1993; Jacobs, Chhin et Bleeker, 2006). Dans ce
projet l'apport des relations sociales sera plutôt considéré du seul point de vue
des jeunes (comme dans Bourdon et al., 2007; Duchesne, et al., 2007; Râtelle,
Larose, Guay et Senécal, 2005). Davantage d'indications sur les données
recueillies et sur l'échantillon seront fournies dans le chapitre suivant, qui
portera sur les choix méthodologiques.
* * *
Même à l'intérieur de sa famille « l'enfant peut être entouré de
personnes qui représentent des principes de socialisation, des types
d'orientation à l'égard de l'école, très différents, voire opposés, où exemples et
contre-exemples se côtoient » (Lahire, 1998, p. 41). On peut d'autant plus
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souligner la diversité des influences reçues en tenant compte compte des
différents contextes et groupes sociaux que traversent les individus hors de la
famille, et ce, depuis l'enfance : «les individus [...] sont donc le produit
toujours bigarré de cette hétérogénéité des points de vue, des mémoires, des
types d'expérience » (Lahire, 1998, p. 36). 11 est ainsi possible que les résultats
reflètent des ambiguïtés, des flous, voire des contradictions quant à, dans le cas
qui nous intéresse, la valeur accordée aux études par les jeunes.
Enfin, les angles d'approche qui précèdent situent les relations sociales
comme influençant la PV des études. Toutefois, ce lien pourrait être
bidirectionnel, à savoir que la PV des études des jeunes est ainsi susceptible
d'influencer les relations sociales. Par exemple, la grande valeur accordée aux
études par un jeune pourrait agir négativement sur ses relations sociales si le
temps consacré par conséquent aux cours et travaux scolaires empiète sur le
temps passé avec les membres de son réseau social (amoureuse ou amoureux,
amies et amis, voire famille).
4. OBJECTIFS DE RECHERCHE
En tablant sur les définitions, les composantes et l'état des
connaissances au sujet de la PV des études, des choix scolaires, des relations
sociales et des liens entre ces éléments, l'objectif général de la recherche est de
mieux comprendre la dynamique entourant les choix scolaires des jeunes
québécois de niveau postsecondaire, en faisant appel à la PV des études (à
l'aide du concept de PV des études et de ses composantes tels que définis à la
suite des travaux d'Eccles et de ses collègues [Eccles, 2005]) et en considérant
l'apport des relations sociales à cette perception. Cet objectif général peut se
décliner en deux objectifs spécifiques ;
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1. Décrire les composantes de la PV des études et leur dynamique, en
distinguant la PV des études en général (le fait d'étudier), d'un programme ou
d'un cours et en reliant la PV aux choix scolaires des jeunes;
2. Identifier et décrire le lien entre les relations sociales et la PV des études.
Le chapitre qui suit présente les choix méthodologiques qui ont été effectués
afin d'atteindre ces objectifs.
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CHAPITRE 3 - METHODOLOGIE
Ce chapitre présentera les choix méthodologiques proposés pour le
présent projet, dont le type de recherche réalisé. Comme cette recherche se base
sur l'analyse secondaire de données recueillies dans le cadre d'une recherche de
Bourdon et Charbonneau (enquête FRPC, dont les premiers résultats ont été
présentés dans Bourdon et al., 2007), cette recherche-source sera présentée
avant de décrire l'échantillon, le corpus, de même que la méthode d'analyse
propres à cette recherche doctorale. Ce chapitre se terminera par un regard sur
les enjeux éthiques, les limites de cette analyse et ses apports spécifiques par
rapport à la recherche-source FRPC.
1. TYPE DE RECHERCHE ET POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE
Les objectifs visés s'inscrivent d'abord dans une recherche de type
nomothétique, qui « a pour objectif de produire des connaissances, c'est-à-dire
des énoncés théoriques qui ont la prétention de s'appliquer de la manière la plus
générale possible» (Van der Maren, 1996, p. 186). La recherche peut être
qualifiée d'exploratoire, type de recherche que Van der Maren oppose, dans le
contexte de la recherche en éducation, aux formes de recherches appliquée,
pédagogique et nomothétique vérificatoire (2006, p. 80). Pour Van der Maren,
la recherche exploratoire « a pour but de générer des hypothèses, c'est-à-dire
d'examiner un ensemble de données afin de découvrir quelles relations peuvent
y être observées » (1996, p. 191). En effet, bien que plusieurs travaux aient été
réalisés au sujet de la PV, des limites aux connaissances scientifiques à ce sujet
ont été relevées :
peu de recherches au postsecondaire et sur les jeunes ou les adultes
en général;
peu de recherches sur les antécédents de la PV des études, dont les
liens avec les relations sociales;
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très peu de recherches qualitatives, peu de recherches longitudinales
ou du moins, pas durant la jeunesse.
L'objectif général de cette recherche est donc plus exploratoire que
vérificatoire. Le premier objectif spécifique, qui porte sur la PV des études et
les liens avec les choix scolaires, est dans une certaine mesure vérificatoire
puisqu'il permettra de consolider ou non les composantes de la PV des études et
le lien avec les choix scolaires, présentés dans le modèle d'Eccles. Ce premier
objectif demeure cependant plus largement exploratoire, pour ce qui est de la
dynamique des composantes entre elles, ainsi que de la prise en compte de
différents « objets » (fait d'étudier, programme, cours). Le second objectif peut
être qualifié d'exploratoire puisque les liens entre perception de la valeur et
relations sociales ont rarement été abordés jusqu'à présent. La recherche dans
son ensemble est descriptive et tablera sur ce que disent les jeunes au sujet des
différents concepts à l'étude.
Dans ce projet, la PV des études et son lien aux relations sociales et aux
choix scolaires sont considérés du seul point de vue des jeunes, tel que
mentionné dans le chapitre précédent. Il ne s'agit pas de nier l'importance des
« objective features of the environment, but it does highlight the person's
active, phenomenological rôle as the interpréter of contextual inputs » (Lent,
Brown et Hackett, 1994, p. 106). Bien que les méthodes de recherche qui sont
employées dans ce projet se distinguent de celles utilisées par Eccles et ses
collègues, la prise en compte du regard des jeunes semble cohérente avec la
posture d'Eccles dans la mesure où pour elle, les individus modèrent l'impact
des agents sociaux sur leur développement (2007, p. 686). Cette recherche
s'intéresse ainsi au discours des jeunes, au compte-rendu qu'elles et ils font de
leur propre expérience. De manière similaire à Biémar, Philippe et Romainville,
il s'agit de s'intéresser à « l'argumentation ouverte que les étudiants
construisent autour de leur choix d'études supérieures et son évolution », ce qui
«ne rend pas compte des causes ou des déterminants des choix, mais des
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raisons que ces étudiants sont à même de se donner, et ce aux différents
moments des entretiens » (2003, p. 34). La participante ou le participant qui
raconte son récit coPstruit du sens au cours de l'entretien; le dialogue avec
l'interviewer est «un argumentaire du sujet sur le sens qui se construit en
même temps qu'il est mis en mots » (Demazière et Dubar, 1997, p. 90).
Cette perspective apparait d'autant plus pertinente que les perceptions
ont parfois été relevées comme plus significatives que les caractéristiques
objectives du contexte :
It is now well established that students' académie outcomes are more
influenced by their own perceptions of the home and school contexts
than by the actual contexts themselves as they can be objectively
assessed or reported by parents and teachers (Grolnick et al., 1991;
Roeser, Midgley, & Urdan, 1996; Steinberg et al., 1992). (Régner,
Loose et Dumas, 2009, p. 265)
Foley (2001, p. 7) souligne également l'intérêt de se pencher sur le regard des
jeunes, notamment pour les décideurs, qui peuvent bénéficier d'une meilleure
compréhension de leurs processus de décision dans la mesure où les croyances
des jeunes ont fréquemment un plus grand impact sur leur parcours que les
situations objectives.
Neuville, Frenay et Bourgeois encouragent, dans les travaux sur la PV et
les concepts qui y sont reliés, ce recours à une approche qualitative, « which
gives access to richer, contextualised, holist descriptions and is more oriented to
revealing complexity (Brewer & Hunter, 1989; Miles & Huberman, 1994)»
(2007, p. 112). Cette recherche s'inscrit ainsi dans une approche qualitative
interprétative, qui «tente de comprendre le sens d'un phénomène à l'étude tel
que perçu par les participants » (Savoie-Zajc, 1997, p. 263). Bien que le cadre
de référence soit fondé largement sur les résultats et le modèle théorique du
GARP autour de la PV, ce projet se dégage de l'approche postpositiviste à
laquelle peuvent être associés ces travaux. Cette recherche doctorale vise à
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contribuer à l'avancement des connaissances en adoptant une approehe
interprétative, tout en tablant sur les connaissances issues des travaux du
GARP.
Chaque objectif spécifique de cette recherehe appelle une approche
transversale, c'est-à-dire que l'analyse a procédé globalement plutôt en repérant
les concepts parmi les différents cas, plutôt que de procéder à une analyse par
cas^^. 11 s'agit également de l'approche privilégiée par Matusovich et al. (2010)
dans leur étude qualitative longitudinale sur la PV des études en ingénierie
auprès d'étudiantes et d'étudiants universitaires américains ; après une première
analyse des différents cas, ces chercheuses et ce chercheur ont procédé à une
analyse dont le point focal était chacune des composantes de la PV en priorité
aux différents cas, ce qu'ils qualifient de « variable-based approach »
(Matusovich et al, 2010, p. 294), à savoir que ce sont les concepts qui sont à
l'avant-plan de l'analyse plutôt que les différents cas^^.
2. DONNÉES RECHERCHÉES ET RECHERCHE-SOURCE DE BOURDON
ET CHARBONNEAU (FRPC)
Afin d'atteindre les objectifs définis ci-dessus, le corpus de recherche se
devait d'être composé d'entretiens auprès de jeunes portant sur les expériences
et les choix scolaires au postsecondaire, et aussi couvrir d'autres dimensions de
la vie des jeunes (dont le travail) et les relations sociales des jeunes en lien avec
les études. Tel que la section suivante le décrit, le choix a été fait de réaliser une
analyse secondaire de données déjà recueillies qui répondaient à ces critères.
Miles et Huberman utilisent l'expression « orientée-variaè/e » (2003, p. 314)
On constatera ainsi que la présentation des résultats procédera globalement par concepts,
en ajoutant à l'appui des extraits issus d'entretiens avec différents sujets, plutôt que de
présenter par cas.
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En tenant compte de ces caractéristiques recherchées, il a été choisi de
baser cette recherche doctorale sur l'analyse secondaire de données recueillies
dans le cadre d'une recherche financée à deux reprises par le programme
Persévérance et réussite scolaires (FQRSC-MELS) (2004-2007; 2007-2010).
Sous la responsabilité de Sylvain Bourdon (professeur titulaire à la Faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke) et de Johanne Charbormeau
(professeure et directrice du Centre Urbanisation Culture Société à l'Institut
national de recherche scientifique), cette recherche poursuit les objectifs
suivants :
Objectif 1. Décrire la dynamique des trajectoires et des réseaux des
étudiantes et des étudiants du collégial;
Objectif 2. Comprendre l'articulation entre ces dynamiques et le sens
qui est conféré par les jeunes à leurs décisions d'orientation, de
poursuite ou d'interruption d'études. Détailler cette compréhension
selon trois paramètres : profil à risque ou non [selon la moyenne
cumulative au secondaire], localisation géographique du collège et
sexe. (Bourdon et ai, 2007, p. 27)
Dans la première phase de la recherche FRPC, 96 jeunes de moins de 24
ans ont été rencontrés lors d'une première vague, à partir d'une première
inscription au collégial (septembre 2004^^). Malgré ce recrutement en contexte
collégial et un intérêt dans cette recherche pour le parcours des jeunes aux
études, les jeunes ont été invités à poursuivre leur participation aux vagues
suivantes qu'ils soient ou non alors aux études. Ainsi, la recherche a permis
d'interroger des jeunes persévérants, des jeunes qui ont interrompu les études,
de même qu'éventuellement des jeunes qui ont connu un retour aux études^^.
Contexte particulier, la deuxième vague d'entretiens, au printemps 2005, a permis de
questionner les étudiantes et les étudiants sur la grève étudiante de plusieurs semaines qui avait
eu lieu en lien avec les modifications au régime de prêts et bourses gouvernemental.
Selon le constat rapporté par Garrett, il s'agit d'une perspective rare mais essentielle pour
comprendre le parcours des jeunes :
Indeed, the whole notion of a « normal biography » looses its utility for understanding
increasingly complex lives (Andres, 1999) and the décisions one makes within that
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Lors de la troisième vague (décembre 2005), il demeurait 83 participantes et
participants. Le premier temps de collecte a eu lieu quelques semaines après le
début de leur première session, le deuxième temps vers la fin de la seconde
session et le troisième temps au début de la troisième session. La population
concernée par la première phase de la recherche était les jeunes de moins de 24
ans inscrits pour une première fois dans l'un des trois cégeps québécois
partenaires de la recherche (Sherbrooke, Lionel-Groulx et du Vieux Montréal).
Les programmes d'études visés étaient le programme préuniversitaire Sciences
humaines, profil individu dans chacun des trois collèges et deux programmes
techniques, considérés par les établissements concernés comme préoccupants
quant à la persévérance, à savoir Techniques de comptabilité et de gestion au
Cégep de Sherbrooke et Technologies du génie électrique au Cégep du Vieux
Montréal (Bourdon et al, 2007, p. 24). L'âge moyen des participantes et
participants au moment de la première collecte était de 17,3 ans. L'échantillon
de départ comportait 50 femmes et 46 hommes. La moyenne générale au
secondaire (MGS) des jeunes était faible (72 % ou moins) pour 30 des
participantes et participants, moyenne (73 à 84 %) pour 37 personnes et élevée
(85 % ou plus) pour 29 personnes participantes (Bourdon et al, 2007).
Dans le cadre d'une deuxième phase (2007-2010), une nouvelle série de
rencontres a eu lieu auprès d'une partie des jeunes qui participaient à la
première phase de la recherche : ces trois années supplémentaires ont permis un
suivi jusqu'aux études universitaires pour ce qui est des participantes et des
participants des collèges de Sherbrooke et du Vieux-Montréal. Parmi les jeunes
ayant participé à la première phase de la recherche, 52 ont poursuivi à la
complexity. [...] However, the typical study of transitions is conducted from this
institutional perspective: locating individuals participating in one institutional sector
and focusing on the entry into, duration of participation within, and exit ont of that
sector (Andres, 1999). There is a great need for a new perspective that looks beyond
the sequence, order, and timing of transitions and acknowledges the fluid complexity
of individuals' paths. (Garrett, 2007, p. 8-9)
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seconde, dont 21 ont complété l'ensemble des six vagues de collecte de
données (la dernière ayant eu lieu au printemps 2009, donc près de 5 ans après
la première collecte). La chronologie de la collecte de données est présentée au
tableau 1.
Tableau 1
Phase I (2004-2007) Phase II (2007-2010)
Vague de
collecte
















depuis la v. 1
0 8 mois 12 mois 44 mois 56 mois 68 mois
La recherche de Bourdon et Charbonneau s'intéresse à la persévérance
au niveau collégial sous l'angle des réseaux sociaux des jeunes et du calendrier
des événements de différentes sphères de leur vie. Les rencontres individuelles
avec chaque jeune ont été l'occasion, à chaque moment de collecte, de
demander aux participantes et participants :
- de décrire la composition de leur réseau social (par un générateur de nom basé
sur les travaux de Bidart et al., 2001);
- d'identifier des événements qui ont eu lieu dans différentes sphères de leur vie
(déménagements, décès, nouvel emploi, nouvel amoureux ou amoureuse, etc.),
à l'aide d'un outil « basé sur le calendrier du cycle de vie (GERM/CERCOM,
1989) » (Bourdon et al., 2007, p. 26);
- de participer à un entretien semi-dirigé qui portait notamment, pour ce qui est
des thèmes qui seront les plus pertinentes pour ce projet doctoral, sur leur
perception de leurs études, les choix scolaires effectués et les raisons qui sous-
tendent ces choix. L'outil a été modifié au fil des vagues et était adapté aux
différents statuts possibles des jeunes (aux études seulement, aux études à
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temps plein et au travail à temps partiel, au travail à temps plein à la suite d'une
interruption des études, etc.) (Bourdon et al., 2007).
Les rencontres ont été réalisés en majorité dans les locaux des cégeps ou à un
endroit choisi par la personne rencontrée. Au total, les rencontres ont duré en
moyenne 2 h 10 lors de la première phase de la recherche (vagues 1 à 3).
Comme le rapporte Coumoyer (2008), dont la thèse a été réalisée à
partir de la même recherehe-souree, la recherche de Bourdon et Charbonneau a
procédé à un échantillonnage aléatoire stratifié : 48 participantes et participants
potentiels ont été identifiés dans chacun des collèges partenaires de la
recherche, en tenant compte du genre, de la moyenne générale au secondaire et
du programme d'études. Les programmes visés ont été mentionnés
précédemment, soient le programme de sciences humaines - profil individu
dans les trois collèges, la technique de génie électrique au Cégep du Vieux-
Montréal et les techniques de comptabilité et gestion au Collège de Sherbrooke.
Ainsi, davantage de personnes du programme de sciences humaines ont été
recrutées que des personnes d'un programme technique. Le recrutement de
participantes et participants a été effectué à partir d'une liste de 144 étudiantes
et étudiants choisis selon ces critères. D'abord, une lettre d'information a été
envoyée par la poste au cours de l'été précédent l'entrée au cégep. Ensuite, les
jeunes ont été sollicités par téléphone une semaine avant la rentrée scolaire ou
dans les quelques semaines qui ont suivi la rentrée, ce qui a permis de recruter
les 96 participantes et participants initiaux au projet.
À titre indicatif, au nombre des principaux résultats obtenus dans le
cadre de la première phase de ce projet (terminée en 2007), on compte la
description des parcours et des réseaux sociaux, l'élaboration d'une typologie
du soutien social et une comparaison de trois types de parcours (parcours
probable, parcours improbable interruption et parcours improbable persévérant,
en relation à la moyenne générale au secondaire) (Bourdon et al, 2007).
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Bien que ee projet n'ait pas été eonçu spéeifiquement pour étudier la
valeur des études, la nature et l'étendue du corpus amassé est particulièrement
riche d'information susceptible de nourrir l'exploration en lien avec le cadre
d'analyse de cette thèse. A titre d'exemple, on a demandé aux jeunes :
Parmi les activités que tu as mentionné faire dans tes temps libres, est-
ce qu'il y en a qui comptent plus pour toi que le cégep?
Quelle est l'importance des études pour tes parents?
Qui a eu le plus d'influence sur les décisions que tu as prises jusqu'ici?
Dans quel domaine surtout? (Bourdon et al., 2007)
De plus quelques questions ont été ajoutées au guide d'entretien en lien
spéeifiquement avec ee projet doctoral à partir de la quatrième vague
d'entretiens à savoir : « Peux-tu me dire quel a été ton meilleur cours de la
session? En quoi? Quel a été ton pire cours? En quoi? » Ces formulations
volontairement vagues visaient à ne pas influencer les jeunes quant aux
composantes de la PV abordées, contrairement à si on avait opté pour une
formulation comme « Quel est ton cours le moins/le plus utile? » (ou
intéressant). Ainsi, on constate que les questions suivantes du guide d'entretien
de la recherche-source de Bourdon et Charbonneau ont suscité en particulier
(mais de manière non exclusive) des réponses pertinentes à l'analyse de la
PV pour le premier objectif :
Vague 1
Tu fais ces études dans quel but?
Quand tu as choisi d'étudier ici, en [Nom du programme], avais-tu
d'autres choix possibles que tu n'as pas retenus
[Si oui] Quels étaient les avantages et inconvénients de ces
autres choix?
Vague 2 et suivantes
Peux-tu me raconter comment ça s'est passé pour toi la première
session?
En gros, est-ce que ça a bien été dans tes cours?
Parmi les relances : As-tu l'impression que ça a été utile?
Aujourd'hui, tu continues tes études dans quel but?
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Vague 4 et suivantes
Peux-tu me dire quel a été ton meilleur cours de la session? En quoi?
Quel a été ton pire cours? En quoi?
Four le second objectif, les questions suivantes sont au nombre de celles qui ont
été exploitées davantage (à titre d'exemples) :
Vague 1
[Par rapport au choix d'études au cégep] Est-ce qu'il y a des personnes,
dans ton passé, qui ont influencé ce choix?
Comment compares-tu ton choix de vie et celui de tes parents? De tes
frères et soeurs?
Quelle est l'importance des études pour tes parents?
Crois-tu qu'ils auraient voulu étudier davantage eux-mêmes? •
Vague 2 et suivantes
Qu'est-ce que ton copain, ta copine, pense de tes études?
[Si le jeune a une nouvelle relation amoureuse] Est-ce que cette nouvelle
relation a changé quelque chose dans tes études?
Depuis que tu es au cégep, qui a eu le plus d'influence sur les décisions
que tu as prises? [Identifier]
Dans quel domaine surtout ?
Ces questions comptent donc parmi celles d'où ont été tirés de nombreux
extraits qui se sont avérés pertinents à l'atteinte des objectifs de cette recherche
doctorale.
Si la recherche FRPC a permis de décrire les réseaux sociaux des jeunes
et leur parcours (scolaire et autre), ainsi que de mettre en relation ces deux
aspects, aucune analyse de ce corpus n'avait été réalisée précédemment selon
un cadre issu de théories sur la motivation scolaire. Ainsi, cette recherche
doctorale, outre sa pertinence scientifique dans le domaine de la recherche sur
la motivation au postsecondaire, s'inscrit bien en complémentarité avec la
recherche-source d'où a été tiré le corpus à analyser.
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3. ECHANTILLON PROPRE A CE PROJET DOCTORAL
Parmi les 96 participantes et participants à la phase I de la recherche-
source, ce projet doctoral a fait appel à un sous-échantillon de type raisonné
comportant au final 36 cas qui ont été analysés en profondeur en fonction des
objectifs.
Dans un premier temps, la priorité a été accordée aux jeunes ayant
participé à la recherche le plus longtemps afin, en cohérence avec l'objectif
général, de permettre un regard sur les choix scolaires dans leur dynamique en
lien avec la PV, soit dans le maintien des décisions (persévérance) ou au
contraire leur changement dans le temps, de la dynamique propre aux
composantes de la PV elle-même et enfin de celle entre PV des études et
relations sociales. Il a été convenu de retenir les jeunes ayant participé au
minimum à quatre des six vagues de collecte de données : cette limite fixée à
quatre entretiens au minimum a permis d'obtenir des données, dans plusieurs
cas, sur la fin des études collégiales et l'entrée à l'université, puisque deux ans
et demi environ se sont écoulés entre la première et la quatrième vague et
environ cinq ans entre la première et la sixième vague. Comme la recherche
portait sur les choix scolaires des jeunes, un tel choix a permis d'obtenir des
données sur le choix de programme au collège, mais aussi, dans une large
portion, sur les choix subséquents, notamment le choix de programme
universitaire. Les données à ce sujet auraient été considérablement plus rares si
le sous-échantillon s'était limité aux toutes premières vagues. Également, le
sous-échantillon aurait été beaucoup plus restreint en nombre si seules les
personnes ayant participé à l'ensemble des six vagues avaient été retenues.
En sélectionnant les personnes qui ont participé à un minimum de 4
entretiens sur 6, le nombre de sujets arrive à 36. Le sous-échantillon comprend
27 personnes qui ont participé à la vague 5 également et 19 personnes qui ont
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participé à toutes les vagues. Au nombre des 36 sujets, 30 ont complété les
études collégiales ou ont passé au minimum un an aux études collégiales à
compter de l'automne 2004. Parmi les six autres eas, quatre personnes ont
poursuivi d'autres études. Par exemple, un jeune, bien qu'ayant interrompu le
cégep après un an, a poursuivi ses études à l'université sur la base d'une
admission à titre d'adulte (sans avoir complété le DEC). Les 2 dernières
personnes parmi les 36 qui ont participé à 4 entrevues ou plus ont interrompu
les études collégiales au cours de leur première session sans y retourner, ni au
diplôme d'études professionnelles (DEP) ou à l'université. Au final, e'est done
les 36 personnes qui ont participé à 4 vagues ou plus qui ont été retenues.
Toutes les personnes du sous-échantillon ont été recrutées à l'origine aux
collèges de Sherbrooke et du Vieux-Montréal. Le corpus de recherche contient
l'ensemble des entrevues semi-dirigées menées dans l'enquête FRPC auprès de
ce sous-échantillon de 36 jeunes, soit au total 185 entretiens (en moyenne 5
vagues par jeune). Plus de détails sont donnés dans la seetion qui suit au sujet
du contenu du corpus.
Afin de réduire ou au moins d'identifier certains biais autant que
possible dans ee contexte d'analyse secondaire, il était souhaité, dans le sous-
échantillon, de retenir à la fois :
1) des hommes et des femmes,
2) des persormes du secteur technique et du secteur préuniversitaire (lors de la
vague 1),
3) des personnes qui ont poursuivi les études de manière eontinue et des
personnes qui ont connu un ou des changements de programme ou interruptions
des études,
4) des personnes dont la moyenne générale au secondaire était faible, moyenne
ou élevée.
Afin de vérifier l'adéquation à ces critères ciblés a priori et d'identifier les biais
potentiels, les earactéristiques de ce sous-échantillon ont été comparées à
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l'échantillon de la première cohorte pour ce qui est des personnes recrutées
dans les cégeps de Sherbrooke et du Vieux-Montréal^', en termes de
programme d'études lors du recrutement, de l'âge, de la moyenne générale au
secondaire et du sexe. Dans tous les cas, la mention « échantillon d'origine »
fait référence à l'échantillon complet de la recherche FRPC phase 1, alors que le
« sous-échantillon » fait référence aux seuls 36 cas retenus pour ce projet
doctoral. Ces renseignements visent simplement à décrire le sous-échantillon
pour ce qui est de ses caractéristiques sociodémographiques et à le situer par
rapport à l'échantillon de la recherche-source. On constate au tableau 2 que le
sous-échantillon est réparti de façon presque égale entre les deux eollèges pour
ce qui est du nombre de jeunes par type de programme d'études
(préuniversitaire en sciences humaines ou technique), alors que l'échantillon
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Données sur réchantillon d'origine de la recherche-source tirées de Bourdon et al., 2007.
Puisque les personnes recrutées au cégep Lionel-Groulx n'ont pas poursuivi la recherche en
phase 2 (entrevues des vagues 4, 5 et 6), aucun de ces cas n'est retenu pour ce projet doctoral.
Ainsi les tableaux de description de l'échantillon ne fournissent pas les données de l'échantillon
initial de Bourdon et Charbonneau pour ce collège, sauf dans le cas de la tnoyenne générale au
secondaire selon le sexe, puisque les données disponibles à ce sujet dans Bourdon et al. (2007)
ne sont pas réparties par collège et puisque les trois collèges ne présentent pas de différences
significatives à cet égard.
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Le tableau 3 indique la répartition selon l'âge et le collège d'origine,
l'âge moyen lors du recrutement demeurant aux environs de 17 ans.
Tableau 3
16 17 18 19 à 23 Age
moyen
Collège de |Fchantillon 4 24 ! 1 "17,11 ans
Sherbrooke iaMSSSMWS»
Sous-échantillon 2 15 1 1 17,26 ans




•y r 17,78 ans
Vieux- [«l'origine
Montréal Sous-échantillon 3 9 2 3 17,76 ans
Données sur l'échantillon d'origine de la recherche-source tirées de Bourdon et al., 2007.
Le tableau 4 fait ressortir une tendance similaire dans l'échantillon
d'origine et dans le sous-échantillon, à savoir que les personnes qui avaient une
MGS faible sont réparties de manière assez équivalente entre les hommes et les
femmes, alors que les hommes sont plus nombreux que les femmes à présenter
une MGS moyenne, et inversement pour la MGS élevée. En comparaison avec
l'échantillon d'origine, le sous-échantillon présente une faible représentation
des personnes à la MGS faible et une plus grande représentation des personnes
à la MGS élevée. Également, le sous-échantillon comprend une plus forte
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30 37 29 96
Sous-échantillon 7 15 14 36
Données sur l'échantillon d'origine de la recherche-source tirées de Bourdon et al., 2007.
Dans le cas de ce tableau, les données concernant le collège Lionel-Groulx sont incluses dans
l'échantillon d'origine. Il n'existe pas de différence significative entre les collèges quant à la
répartition de l'échantillon selon la moyenne générale au secondaire (Bourdon et al., 2007,
p. 25).
Les données du tableau 5 présentent une légère sous-représentation des
hommes par rapport aux femmes, en particulier au collège du Vieux-Montréal,
une différence qui était moins présente dans l'échantillon d'origine.
Tableau 5
Jeunes par sexe selon le collège en vague 1
Femmes Hommes Total
Collège de 1 Échantillon 16 14 30
Sherbrooke 1 d'origine
Sous-échantillon 10 9 19
Collège du 1 Echantillon 16 15 31
Vieux- 1 d'origine . 'S
Montréal Sous-échantillon 10 7 17
Total fÇciîfflillon
*d.'pp.Jiinc.. .
-  32 61
Sous-échantillon 20 16 36
Données sur l'échantillon d'origine de la recherche-source tirées de Bourdon et al., 2007.
Les données présentées aux tableaux qui précèdent permettent de
constater la variété des profils des répondantes et répondants retenus, tant pour
leurs programmes, sexe et MGS. Leur homogénéité est toutefois plus grande
pour ce qui est de l'âge.
137
4. CORPUS, GRILLE ET METHODE D'ANALYSE
Pour réaliser l'analyse des données recueillies par Bourdon et
Charbonneau en fonction des objectifs de cette thèse, certains choix
méthodologiques propres à cette thèse ont été faits.
4.1 Corpus de la recherche doctorale
Les entretiens réalisés par l'équipe de Bourdon et Charbonneau dans le
cadre de la recherche-source ont été transcrits intégralement et intégrés dans le
logiciel NVivo. Les analyses réalisées pour cette recherche doctorale ont été
conduites seulement à partir des transcriptions d'entretiens, sans retourner aux
•}Q
enregistrements . Le corpus retenu pour ce projet doctoral a fait l'objet d'une
analyse qualitative informatisée à l'aide de ce même logiciel.
Les calendriers d'événements et les réseaux sociaux ont été compilés
dans SPSS. Bien que ces données aient été à disposition, cette recherche
doctorale ne comprend pas d'analyse des données sur les réseaux sociaux et les
calendriers d'événements. Ces données ont seulement été sollicitées afin de
compléter à l'occasion les renseignements disponibles dans les entretiens. En
effet, en cours d'entretien, les jeunes font parfois référence à des événements et
des personnes, sans les expliciter, puisque précédemment à l'entretien, la
description du réseau social et le calendrier d'événements avaient été complétés
avec la personne réalisant l'entrevue. Par exemple, les renseignements sur le
réseau social comprennent l'emploi ou le plus haut niveau d'études atteint des
Ces transcriptions reprennent textuellement le dialogue sans toutefois comprendre
d'indication quant au ton de voix, par exemple. Parfois, certains rires ou silences sont rapportés.
A l'occasion, l'interprétation des échanges aurait été risquée, car des modes comme le sarcasme
ou l'exagération ont pu être employés par les jeunes sans que la transcription le rende. La plus
grande prudence a été privilégiée dans de tels cas, quitte à laisser tomber certains extraits dans
des situations de doute.
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membres du réseau, ce qui n'est pas repris systématiquement en entretien, mais
peut être éclairant pour la compréhension de l'entrevue.
4.2 Grille d'analyse
Une première grille d'analyse a été développée à partir du cadre de
référence, puis complétée et adaptée au fil de l'analyse. La démarche peut
s'approcher de ce que Van der Maren appelle, parmi les grandes méthodes
d'analyse des corpus de données qualitatives, une analyse de type mixte, tandis
que les quatre autres méthodes qu'il identifie sont : analyses lexicométriques,
analyses fermées [à partir d'une grille théorique], analyses heuristiques et
analyses interprétatives et théorisation ancrée (2006, p. 77-78). Selon cette
classification, la méthode d'analyse mixte consiste à réaliser des analyses en « à
partir d'une grille ou d'un cadre (conceptuel) de référence de base, mais
ouvertes aux compléments par ajout de codes afin de prendre en compte
l'information non prévue mais accessible et fournie » (Van der Maren, 2006,
p. 78).
Concernant l'objectif 1, qui consiste à décrire les composantes de la PV
et leur dynamique, en distinguant la perception de la valeur des études en
général (le fait d'étudier), d'un programme ou d'un cours et en reliant la PV
aux choix scolaires des jeunes, la PV a à priori été considérée tant au niveau des
études en général que d'un programme ou d'un cours en particulier. La grille
d'analyse originale comprenait seulement les quatre composantes
habimellement relevées, à savoir l'utilité, l'intérêt, l'importance et le cout
(Eccles, 2005). Rappelons que Neuville (2004) relevait pour sa part tant la
présence des quatre composantes habituellement retenues, mais aussi la
« Personal relevance » (fait qu'un cours ou une activité touche l'apprenant
personnellement) et le « général leaming interest » (similaire à la poursuite de
buts d'apprentissages généraux dans un domaine, désir d'apprendre). Toutefois,
ces deux composantes n'ont pas été incluses dans la grille de départ étant donné
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le caractère exploratoire de cette recherche et le peu d'information disponible
dans les travaux de Neuville pour définir correctement ces composantes.
Toujours en lien avec l'objectif 1, certains choix rapportés ou annoncés
par les jeunes n'ont pas été pris en compte. Des énoncés concernant la décision
de travailler davantage pour les études, d'assister aux cours, de remettre les
travaux à temps, de mettre davantage d'heures ou d'effort en vue de réussir, ou
alors les renseignements rapportés quant au nombre d'heures par semaine
passées à étudier pourraient être considérés comme des choix scolaires.
Cependant, ces éléments, qu'on repère en effet dans plusieurs entretiens, d'une
part, recoupent plutôt le concept d'engagement et non de choix (par exemple si
l'on se rapporte à Viau, 1994) et, d'autre part, n'ont pas fait l'objet, outre le
nombre d'heures par semaine consacrées à l'étude hors des cours, d'un
questionnement systématique à chaque entretien. Ces renseignements sont donc
intéressants et sont convoqués à l'occasion pour comprendre plus en détail le
parcours scolaire d'un jeune, mais ne sont pas intégrés systématiquement à
l'analyse, qui s'est centrée surtout sur les choix qu'on pourrait qualifier
d'« administratifs », à savoir essentiellement s'inscrire aux études dans un
programme dormé, persévérer, interrompre, changer de programme, revenir aux
études après une interruption, s'inscrire ou non dans un nouveau programme
(universitaire pour la plupart) à la sortie du cégep.
En lien avec l'objectif 2, qui vise à identifier et décrire le lien entre les
relations sociales et la PV des études, la grille d'analyse était au départ formée
de larges catégories selon les types de relations (parents, amies et amis,
amoureuses et amoureux, etc.), comme l'a par exemple fait Coumoyer (2008),
dans sa thèse fondé sur un corpus tiré de la même recherche-source^^. Comme il
Coumoyer (2008) distingue :
- les relations familiales ; parents, fratrie, famille élargie;
- les relations hors famille : relations amicales, relations amoureuses;
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en sera davantage question au chapitre de description des résultats, au cours de
l'analyse, des sous-catégories ont émergé soit à l'intérieur des catégories
précédentes (ex. : parents comme modèles, valorisation des études par les
parents pour l'emploi) ou comme catégories transversales (image de soi, fierté).
En lien avec le cadre de référence, ces nouvelles catégories ont rejoint la
question des objets au sujet desquels s'exerce l'influence (quelles composantes
de la PV des études, quelles autres sphères de la vie des jeunes). Différents
mécanismes d'influence ont été repérés (ex. : discussion). Le moment de
l'influence fait référence à une influence récente ou au contraire, une influence
de longue date (ex. : depuis l'enfance), ce qui a été plus rarement identifié
comme on le verra dans les résultats au chapitre suivant. Le dernier point relevé
dans le cadre, soit la perspective de quel acteur, n'est pas intégrée dans la grille,
mais se traduit plutôt par le choix méthodologique de se centrer sur des
entretiens avec les jeunes eux-mêmes.
Enfin, il a été considéré que la PV des études ainsi que les choix
scolaires puissent avoir un impact sur les relations sociales (et non seulement
l'influence des relations sociales sur la PV des études). La question du lien
bidirectionnel entre le parcours et le réseau social a toutefois déjà fait l'objet
d'analyses dans le cadre de la recherche-source (Bourdon et al., 2007). Il ne
s'agit donc pas ici du point focal, l'objectif général de la thèse étant de
comprendre la dynamique des choix scolaires et non la dynamique des réseaux
sociaux.
L'analyse a donc procédé à partir d'une grille initiale issue du cadre de
référence, mais en conservant une ouverture pour adapter la grille aux éléments
émergeants de l'analyse (nuances aux composantes ou à leurs définitions, sous-
composantes, éléments imprévus). Une grille d'analyse fermée, avec des
- les relations professionnelles : au cégep et hors cégep.
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définitions arrêtées, appliquée systématiquement au corpus, peut être associée à
l'inverse aux
analyses fermées où l'analyste établit une correspondance entre les
unités de sens du corpus et les codes comme éléments d'une grille
théorique appliquée à la manière d'un filtre, d'un tamis. Ces analyses
sont très productives si la grille théorique est adaptée au problème et
à la situation, mais la théorie ne sera pas remise en question. (Van
der Maren, 2006, p. 78)
Les éléments initiaux de la grille d'analyse ont ainsi été adaptés au cours de
l'analyse, et ce, dès la première étape, à savoir la lecture du corpus, comme il
sera expliqué ci-dessous.
Pour résumer l'évolution de la grille, le cadre de référence initial a été
repris dans la grille d'analyse à l'origine, et les différentes sections et sous-
sections du chapitre de description des résultats correspondent largement à
l'état de la grille d'analyse au terme du processus. Toutefois, en cours de route,
certains nœuds supplémentaires ont été créés, parfois rejetés, parfois combinés
à d'autres. Au cours de l'analyse, par exemple lors de la mise à plat de
« phénomènes potentiels » (voir la section suivante sur le déroulement de
l'analyse), des éléments se sont présentés comme faisant « éclater » la grille de
départ. Pour atteindre l'objectif de décrire la PV des études des jeunes autour
des objets cours, programme et études, il fallait alors adapter la grille. Se
restreindre à la grille de départ aurait entrainé des résultats partiels, voire peu
fidèles à ce qu'on trouve dans les faits dans le corpus. Le fait d'avoir adapté la
grille apparaît donc ici comme un gage de qualité plutôt qu'une trace de
fragilité ou de manque de rigueur.
4.3 Déroulement de l'analyse
Dans l'ensemble, la démarche d'analyse s'apparente à ce qui a été
réalisé par Matusovich et al. (2010). On peut la résumer de la façon suivante :
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1. Lecture du corpus avec prise de notes : cette première étape était essentielle
puisque les entretiens avaient déjà été réalisés, dans une démarche de
recherche à laquelle je n'ai pas participé;
2. Identification d'une liste dite de « phénomènes potentiels » (on reviendra sur
cette question plus bas) : identification de modifications à apporter à la grille
d'analyse de départ;
3. Codage intégral de 61 entretiens, avec adaptation de la grille au cours du
processus;
4. Codage ciblé des entretiens restants, permettant de s'assurer de tenir compte
de l'ensemble des extraits les plus pertinents du eorpus et permettant de
compléter l'atteinte des objectifs et de traiter en profondeur les différentes
dimensions.
a. Questions d'entretiens les plus directement liés aux
objectifs;
b. Extraits relevés par des recherches par mot-clé;
c. Extraits correspondant à des nœuds de la recherche-source
ou l'intersection de deux de ces nœuds;
d. Extraits relevés comme potentiellement intéressant lors de la
prise de note en cours de première lecture.
La première étape de la démarche d'analyse a consisté en la réalisation,
par la doctorante, d'une lecture du corpus afin de s'approprier les cas et de jeter
un premier regard critique sur la grille d'analyse préalable, qui avait été établie
à partir du cadre de référence. La lecture a été faite jeune par jeune, pour tous
les entretiens (entre 4 et 6) d'un même jeune, lus chronologiquement. Le corpus
donc a d'abord été observé par cas, ce qui a permis de classer les cas selon le
parcours du jeune (DEC technique ou préuniversitaire, complété ou non, avec
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ou sans changement de programme, etc.). Ce classement a permis, en cours
d'analyse, de repérer rapidement, lors du codage d'extraits d'un entretien, le
contexte plus général du parcours de ce jeune, et ainsi d'éviter potentiellement
des erreurs d'interprétation (ex. : situer si ce jeune est toujours aux études au
moment de l'entretien en question, s'il a changé ou non de programme ou
envisagé de le faire).
De plus, cette première analyse de chaque cas a pris la forme d'une prise
de notes spontanée sur des éléments associés à l'un ou l'autre des objectifs
spécifiques ainsi qu'à l'objectif général, de même qu'à des éléments
biographiques ou de contexte importants pour comprendre le parcours de
chaque jeune. Ce n'est que dans les étapes suivantes qu'une analyse « intercas »
pour détailler des thèmes ou phénomènes transversaux a été réalisée, tout
comme l'ont fait Matusovich, Streveler et Miller (2010, p. 293).
En deuxième étape, cette première lecture a permis l'élaboration d'une
liste de « phénomènes » (constats préliminaires ou hypothèses) sur la base de la
lecture libre des entretiens. Les phénomènes ont été triés selon les objectifs,
selon leur intérêt pour l'atteinte de l'objectif général et selon la facilité relative
d'établir la structure de preuve. Les extraits pertinents qui avaient été relevés
lors de la prise de notes au cours de la lecture libre ont été associés à chaque
phénomène concerné et codés dans NVivo, ce qui a permis une révision
progressive des phénomènes en cours de route. La liste des phénomènes a été
révisée à nouveau pour sélectionner seulement les plus pertinents et
intéressants ; en fonction des extraits repérés lors des étapes d'analyse
précédentes, les phénomènes les plus porteurs ont été identifiés. L'élaboration
de cette liste a permis de mettre à plat des hypothèses implicites et biais
potentiels à l'issue de la première lecture du corpus. Ces « phénomènes
potentiels » ont servi, dans une étape intermédiaire de l'analyse, de pistes
d'analyse, quasi d'hypothèses de travail. Certains phénomènes ont été
confirmés, d'autres non confirmés; certains nuancés, d'autres infirmés.
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Quelques-unes des pistes ont été rejetées soit en raison de l'éloignement avec
les objectifs, soit de l'absence de contenu suffisant pour approfondir la piste en
question.
Les étapes précédentes ont permis aussi d'identifier les questions du
guide d'entretiens les plus pertinentes à retenir pour l'analyse (voir l'annexe 2
pour une première sélection à partir des guides d'entretien Vague 1 et Vague 2
- Persévérants).
En troisième lieu, un codage intégral a été réalisé pour 61 des 186
entrevues, soit au moins une par personne participante et en équilibre relatif
entre les vagues. Ce codage a été fait sur la base de la lecture complète des
entretiens, en portant cependant davantage attention aux questions d'entretiens
les plus pertinentes pour cette recherche, qui avaient été identifiées
précédemment. Au cours du codage, la grille a été adaptée en continu pour
nuancer et bonifier les phénomènes et les concepts autour de la PV et des liens
avec les relations sociales.
Enfin, pour le reste du corpus, qui avait déjà été traité à l'aide des
extraits repérés par la première lecture, des extraits supplémentaires pertinents
ont été identifiés par des recherches par mots-clés et à l'aide de nœuds de
codage de la recherche-source. Par exemple, une recherche textuelle a été
réalisée avec les mots-clés « meilleur cours » et « pire cours » afin de repérer
les réponses aux questions suivantes, ajoutées en vague 4, 5 et 6 spécifiquement
pour cette recherche doctorale : « Peux-tu me dire quel a été ton meilleur cours
de la session? En quoi? Quel a été ton pire cours? En quoi? » Les réponses à ces
questions, traitées de manière systématique, sont venues alimenter surtout
l'objectif 1, mais également l'objectif 2, comme il sera exposé dans les
résultats. La question de la vague 1 sur le choix de programme et
d'établissement a aussi été traitée systématiquement (objectif 1). D'autres
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recherches ont été faites plutôt à partir des nœuds de la recherche-source : par
exemple, pour le deuxième objectif, cette stratégie a permis de repérer les
extraits à l'intersection de « représentation école » et d'« alter amour Le
codage systématique a été fait de l'ensemble des extraits retrouvés par ces
méthodes. Également, lors de la première lecture, certaines entrevues avaient
été jugées d'un intérêt particulier, par exemple dans les cas d'hésitations ou de
changement de programme. Une révision et un codage a été fait de ces
entretiens identifiés comme « particulièrement intéressants », si ça n'avait pas
été déjà fait parmi la soixantaine d'entretiens codés intégralement à la deuxième
étape.
Ainsi, dans l'ensemble, tous les entretiens ont été vus au moins pour les
questions les plus pertinentes, par recherches par mots-clés, par le biais du
codage de la recherche-source ou intégralement. Toutefois, à l'issue de la
recherche, la grille d'analyse finale n'a pas été appliquée à nouveau à
l'ensemble du corpus. Comme il s'agit d'une analyse « véritablement
secondaire », à savoir que le corpus original n'a pas été constitué en vue de
répondre aux objectifs de cette thèse, il n'apparaissait pas pertinent d'analyser
l'ensemble des entretiens de la première à la dernière ligne : plusieurs sections
n'étaient pas pertinentes en fonction de cette thèse. Le codage de la première à
la dernière ligne de chaque entretien amènerait à traiter une large portion de
contenu qui n'est pas en lien du tout avec la présente recherche, par exemple
alors qu'il est question du budget des jeunes ou du partage des tâches à leur
domicile. Le traitement intégral de 61 des entretiens a justement permis de
Pour le deuxième objectif, cette stratégie a été adoptée seulement pour cette intersection
entre les représentations des études et les relations amoureuses, car d'autres questions
d'entrevue permettaient déjà plus facilement d'identifier suffisamment d'extraits pertinents
(saturation atteinte) sur les représentations des études et les parents, les frères et les sœurs le
cas échéant et les amies et les amis. Par contre, vu le faible nombre de personnes du sous-
échantillon qui ont une amoureuse ou un amoureux aux différentes vagues, un
questionnement plus systématique de la base de données a été nécessaire pour identifier
suffisamment d'extraits à ce sujet.
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confirmer les portions d'entretiens les plus pertinentes et les manières, par des
recherches à l'aide des noeuds de codification de la recherche-source'*' ou des
recherches par mot-clé, de compléter l'analyse sans parcourir du début à la fin
un corpus de plus de 5000 pages. Le codage systématique de 61 entretiens
dépasse déjà, en quantité, le nombre d'entretiens traités dans bien des thèses
adoptant une approche qualitative. Les 124 autres entretiens ont également été
traités, en repérant les extraits les plus porteurs de différentes manières :
questions ciblées, recherches par mot-clé, repérage d'extraits à partir des nœuds
thématiques de la recherche-source (parfois deux nœuds croisés). Mais surtout,
au-delà de la question du nombre ou des enjeux qui en découlent quant à la
durée du processus, il n'est pas apparu nécessaire de procéder à une analyse
exhaustive du corpus car les objectifs ont pu être atteints et un effet de
saturation constaté.
Au cours des étapes de l'analyse, l'usage du logiciel NVivo a permis de
stocker les verbatims, de codifier les segments de texte, d'effectuer des
recherches de termes et de segments, d'associer entre eux des extraits reliés par
le biais du codage par catégories et de créer une organisation des concepts
utilisés pour l'analyse et des phénomènes sous forme d'arborescence (Miles et
Huberman, 2003, p. 90). Comme l'explique Bourque, le locigiel NVivo « a été
conçu pour de la recherche de type ethnographique, ce qui le distingue des
logiciels lexicométriques. Il calque l'approche traditionnelle et artisanale du
codage manuel (couleurs, découpage) adaptée à un environnement
informatique » (2011, p. 115). Son usage permet que se côtoient des « nœuds »
prédéterminés par une grille de codage, puis des nœuds qui émergent en cours
d'analyse ou des «nœuds techniques» comme les nomme Bourque (2011,
Il est ici question d'opérations de codage réalisées dans la recherche de Bourdon et
Charbonneau, par l'équipe ayant travaillé dans le cadre de ces recherches subventionnées,
et non par la chercheuse dans le cadre de cette thèse.
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p. 116), par exemple pour identifier des extraits qui attirent l'attention de la
chercheuse ou du chercheur, mais sans qu'une catégorisation puisse être faite à
ce moment. Ainsi, il est possible de repérer facilement les extraits sur lesquels
revenir au cours de l'analyse et donc éviter de mettre de côté des passages qui
n'entrent pas dans la grille telle qu'elle se présente à ce moment précis. De
telles mesures ont été employées pour éviter de faire abstraction d'éléments qui
auraient pu nuancer, voir contredire certains résultats préliminaires.
Une autre modalité qui a permis d'assurer une rigueur dans le processus
d'analyse a constitué, en cours d'analyse, à réaliser des retours fréquents au
cadre de référence, notamment aux définitions portant sur la perception de la
valeur et ses composantes. Cela s'apparente à un critère de qualité identifié par
Morse, Barrett, Mayan, Oison et Spiers :
Lastly, the aspect of theory development is to move with délibération
between a micro perspective of the data and a macro
conceptual/theoretical understanding. In this way, theory is developed
through two mechanisms: (1) as an outcome of the research process,
rather than being adopted as a framework to move the analysis along;
and (2) as a template for comparison and further development of the
theory. (Morse et al, 2002, p. 18-19)
Il s'agissait de demeurer en lien avec les définitions et les résultats antérieurs
autour de ce modèle, tout en identifiant des éléments potentiels originaux,
émergeant de l'analyse, pouvant l'enrichir, le nuancer ou le questionner.
Morse et al. (2002) expliquent que la « vérification », nécessaire pour
assurer la qualité de la recherche, correspond dans le contexte de la recherche
qualitative aux mécanismes utilisés au cours même de la recherche pour en
assurer la fiabilité et la validité (2002, p. 17). La mise en place de telles
stratégies au cours même de la recherche entraine un processus itératif plutôt
que linéaire :
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If the principles of qualitative inquiry are followed, the analysis
is self-correcting. In other words, qualitative research is itérative
rather than linear, so that a good qualitative researcher moves
back and forth between design and implementation to ensure
eongruence among question formulation, literature, recruitment,
data collection stratégies, and analysis. Data are systematically
checked, focus is maintained, and the fit of data and the
conceptual work of analysis and interprétation are monitored and
confirmed constantly. Vérification stratégies help the researcher
identify when to continue, stop or modify the research process in
order to achieve reliability and validity and ensure rigor. (Morse
et al., 2002, p. 17)
Dans ce processus, le rôle de la chercheuse ou du chercheur est central, alors
que la fiabilité et la validité de la recherche reposent sur sa créativité, sa
sensibilité, sa flexibilité et ses habiletés (Morse et al., 2002, p. 18). De telles
qualités, que Morse et al. regroupent sous l'étiquette de « investigator
responsiveness », sont nécessaires pour mettre de côté des pistes qui ne
s'avèrent pas finctueuses et repérer celles qui le sont. Plus encore, ils affirment
que:
the lack of responsiveness of the investigator at ail stages of the research
process is the greatest hidden threat to validity [...] Lack of
responsiveness of the investigator may be due to lack of knowledge,
overly adhering to instructions rather than listening to data, the inability
to abstract, synthesize or move beyond the technicalities of data eoding,
working deductively (implicitly or explicitly) from previously held
assumptions or a theoretical framework, or following instructions in a
rote fashion rather than using them strategically in décision making.
(Morse et al., 2002, p. 18)
Ainsi, si la présente recherche a été réalisée avec certains va-et-vient et en
faisant appel à une stratégie d'analyse qu'on pourrait qualifier de composite, de
tels processus ne sont pas contradictoires, dans le contexte d'une recherche
qualitative, avec une recherche de qualité.
149
4.4 Extraits de Verbatim dans la description des résultats
Des extraits de Verbatim ont été retenus pour illustrer les différents
résultats exposés dans le chapitre suivant. Le choix de ces extraits a été fait sur
la base de différents critères : en premier lieu, les extraits ont été choisis pour la
clarté de l'énoncé et de l'illustration qu'il permet du concept ou phénomène en
question, sans confusion avec d'autres concepts ou phénomènes. La synthèse et
la facilité de comprendre l'extrait hors du contexte de l'entrevue (avec courtes
explications au besoin) a été un autre critère de choix. Les extraits qui auraient
risqué, par leurs spécificités, de permettre l'identification de la personne
participante ou de toute autre personne n'ont pas été cités dans la thèse, à moins
que le brouillage soit possible pour retirer ce risque. Enfin, un équilibre a été
visé entre les personnes participantes (éviter de citer toujours les mêmes
personnes) et leurs caractéristiques (hommes, femmes, type de programme,
institution fréquentée). Les pseudonymes ont été utilisés pour identifier la
personne concernée à la suite de chaque extrait, ainsi que la vague de collecte
(vl à v6).
5. ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE
La recherche-source sur laquelle s'appuie cette thèse a été soumise au
processus d'évaluation et de suivi éthique prévu dans VÉnoncé de politique des
trois conseils (IRSC, CRSNG et CRSH, 2005) et dans les politiques et les
processus universitaires qui en découlent. Ainsi, le projet et son formulaire de
consentement ont été soumis pour évaluation au comité en vigueur lors du
démarrage de la recherche, soit le Comité de déontologie de la recherche de la
Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke et le suivi a été effectué
auprès du Comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains Éducation et
sciences sociales de l'Université de Sherbrooke. Le recrutement, la collecte, le
traitement et l'analyse des données de même que la présentation des résultats
ont respecté les principes éthiques énoncés dans la Politique institutionnelle en
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matière d'éthique de la recherche avec des êtres humains (Université de
Sherbrooke, 2003).
Tel que Coumoyer (2008) le rapporte, un document d'information sur le
projet, associé au formulaire de consentement, a été remis aux participantes et
participants (voir Annexe 3). Notamment, les buts de la recherche, l'utilisation
prévue des dormées et le caractère volontaire de la participation ont été
armoncés sur ce document d'information. Le consentement libre et éclairé des
jeunes a fait l'objet d'une signature. Même si, au moment de l'approbation
éthique du projet par le comité d'éthique en vigueur à l'époque (2004), il n'a
pas été exigé d'indiquer au formulaire de consentement que les données
pourraient être utilisées par des étudiantes et des étudiants dans le cadre de
mémoires et de thèses, cette information a été foumie verbalement aux
participantes et aux participants. En guise de remerciement pour la participation
à la recherche, un montant de 10 $ a été remis à chaque persorme après chacun
des entretiens.
La confidentialité des données a été assurée par une conservation en lieu
sûr ainsi que, lors de diffusion d'extraits d'entretien ou d'autres
renseignements, par l'omission ou le brouillage des renseignements nominaux
ou d'autres renseignements pouvant permettre l'identification. L'ensemble des
documents associés à une participante ou un participant a été identifié par un
code numérique et un pseudonyme a été donné à chacun.
6. LIMITES DE LA RECHERCHE
La première des limites se rattache à la forme même de collecte de
données choisie, à savoir l'entretien, dans la mesure où, dans cette forme de
collecte de données, « les expériences évoquées par l'enquêté, la manière dont
il en rendra compte, les expériences intentionnellement tues comme celles qui
inconsciemment ne pourront apparaître, tout cela dépendra de la forme même
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que prendra la relation sociale d'entretien » (Lahire, 1998, p. 93). Le biais de la
désirabilité sociale est une limite couramment invoquée dans des recherches où
les participantes et les participants sont interrogés; ce biais fait référence « aux
tentatives de l'enquêté de se conformer à une idée qu'il se formerait de ce qu'il
serait socialement convenable de répondre, soit en général, soit compte tenu de
sa position sociale relativement à celle de l'enquêteur ». (Ferrand, 2004Ù, p. 39)
De rares extraits donnent des exemples de la présence de cette limite : « Je sais
pas trop quoi dire mais... [... ] C'est dur, je le sais pas c'est quoi les réponses
que tu veux que je te donne. {Ben, c'est ce que t'as envie de répondre. Ce que
t'en as envie de dire.) » (Sarah, vague 3) Comme on le voit dans cet extrait, les
intervieweuses et les intervieweurs pouvaient alors rassurer la personne
participante à l'effet qu'il n'y avait ni bonne, ni mauvaise réponse.
Toujours au sujet de la collecte de données, le recours à un corpus et à
un guide d'entretien préexistants comporte des avantages, principalement celui
de permettre l'observation de la présence ou non d'éléments concemant la
perception de la valeur en contexte de discours relativement « naturel ». Par
contre, un tel devis présente aussi des inconvénients. Les moyens de collecte
utilisés ont généré suffisamment de témoignages intéressants pour atteindre les
objectifs de cette recherche, comme les résultats l'indiqueront dans le chapitre
suivant. Les guides d'entretien et autres outils de collecte n'ont toutefois pas été
élaborés spécifiquement pour ce projet, que la recherche-source précède de
plusieurs années. Ainsi, des données plus abondantes ou plus précises auraient
pu être obtenues par le biais d'une collecte précise pour cette recherche
doctorale, par exemple au sujet des besoins des jeunes ou de questions
identitaires. Du moins, des questions spécifiques ont pu être ajoutées à partir de
la collecte de vague 4, réalisée en 2007. Les questions suivantes ont donc été
posées en vagues 4, 5 et 6 : « Peux-tu me dire quel a été ton meilleur cours de la
session? En quoi? Quel a été ton pire cours? En quoi? » Par ailleurs, comme on
le détaillera dans les résultats, il est intéressant de voir que dans le discours
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« courant », sans que la question leur soit directement posée, les jeunes font
référence à des jugements sur la valeur des études qui peuvent être associées au
cadre proposé par Eccles (2005). Par contre, certains concepts connexes à la
perception de la valeur - pensons à la perspective future, aux besoins des jeunes
ou à des éléments portant sur l'identité - sont peu présents dans le corpus alors
qu'il aurait été intéressant de les fouiller davantage, dans les limites bien sûr
des objectifs.
Ensuite, l'échantillon de la recherche d'origine, tout comme le sous-
échantillon retenu, ne sont pas statistiquement représentatifs au regard de
l'ensemble de la population des étudiantes et des étudiants de niveau collégial
ou universitaire au Québec. Par exemple, seuls quelques programmes d'études
sont représentés dans l'échantillon de départ, soit le DEC général en sciences
humaines, profil individu ainsi que des programmes techniques choisis par les
cégeps partenaires en raison des problématiques particulières qui s'y
présentaient en termes de persévérance (un programme technique par cégep).
Les données disponibles auraient pu être différentes si, à titre d'exemple, une
large portion de l'échantillon était plutôt issue du DEC en sciences de la nature.
Les phénomènes ou catégories repérées devraient tout de même se maintenir,
dans la mesure où le sous-échantillon de cette recherche demeure varié
(collégial général/technique, niveau collégial et universitaire, domaines des
sciences humaines et des sciences): Dumez (2011) parle de généralisation
analytique plutôt que statistique."^^ Les proportions ou la prévalence des
phénomènes auraient pu différer toutefois dans un échantillon dont la
Healy et Perry (2000, p. 122) indiquent que la recherche qualitative vise une
transférabilité des résultats et une validité externe, mais non une généralisation statistique.
Par exemple, comme on le verra plus loin, les résultats indiquent la possibilité pour un
jeune de concevoir l'utilité en faisant référence à sa réalité actuelle, plutôt que seulement
ses buts futurs. Il pourrait en découler certaines pistes pour la pratique, notamment des
enseignantes et des enseignants. 11 est cependant impossible de généraliser quant à la
prévalence d'une telle conception dans la population.
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composition aurait été signifîcativement différente. Si l'objectif était de mesurer
la prévalence ou fréquence de certains phénomènes dans la population - ce
n'est toutefois pas le cas dans cette thèse -, le fait de coder tout le corpus en
indiquant les nombres de jeunes concernés par divers éléments relevés ne
permettrait pas pour autant l'atteinte de cette cible, car l'échantillon n'est ni
représentatif ni aléatoire. Les données chiffrées obtenues ne sauraient alors être
considérées à des fins de projection statistique. La poursuite d'un tel objectif de
recherche - non sans intérêt cela dit - serait alors à réaliser dans une recherche
distincte, de nature confirmatoire cette fois-ci, dont le devis méthodologique
serait conçu à cette fin.
En outre, de même que c'est le cas dans l'étude de Matusovich,
Streveler et Miller (2010) sur la PV en génie, l'une des limites de cette
recherche consiste en le peu de sujets de l'échantillon qui ont interrompu ou
abandonné les études. En effet, la large majorité du sous-échantillon retenu
pour la thèse est composée de persormes qui ont persévéré aux études, sans
interruption. Les changements de programme sont toutefois plus fréquents.
Enfin, au sujet du processus d'analyse, la codification du corpus entier
n'a pas été reprise sur la base de la grille d'analyse finale, ce qui est susceptible
d'avoir limité l'analyse plus systématique, par exemple, de l'influence du
réseau social sur chaque composante en tenant compte des définitions et des
sous-composantes de chacune telles que conçues à la suite des résultats du
premier objectif.
Concernant la rigueur de l'analyse, le contexte ne se prêtait pas à l'usage
de certaines stratégies de vérification. Par exemple, il n'était pas possible de
présenter les résultats auprès des participantes et participants pour en vérifier la
qualité dans le contexte de cette analyse secondaire de données. Autrement, une
stratégie de vérification fréquente consiste en une alternance ou un déroulement
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simultané de la collecte de données et de l'analyse; l'analyse permet alors, en
cours de route, d'ajuster la collecte de données (Morse et al., 2002). Cela n'a
toutefois pas pu être mis en œuvre dans cette recherche doctorale, étant donné
que la collecte était complétée par l'équipe de Bourdon et Charbonneau avant le
début de l'analyse.
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CHAPITRE 4 - PRESENTATION, ANALYSE ET
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Le chapitre qui suit présente, pour chacun des deux objectifs
spécifiques, les résultats obtenus par le biais de la méthode d'analyse présentée
précédemment dans le chapitre portant sur les choix méthodologiques. La
première section décrit la PV des études et ses composantes, ainsi que leur
dynamique et leur lien avec les choix scolaires (objectif 1). La seconde section
porte sur le lien entre les relations sociales et la PV des études (objectif 2)"^^.
1. OBJECTIF 1 : COMPOSANTES DE LA PV DES ÉTUDES, DYNAMIQUE
ET LIENS AVEC LES CHOIX SCOLAIRES
Le premier objectif spécifique consiste à décrire les composantes de la
PV des études et leur dynamique, en distinguant la PV des études en général (le
fait d'étudier), d'un programme ou d'un cours et en reliant la PV aux choix
scolaires des jeunes. Les entretiens permettent de constater que le discours des
jeunes fait effectivement référence à chacune des quatre composantes de la PV
telles que définies par Eccles comme il en sera question dans la suite du texte.
Bon nombre des extraits pertinents relevés dans les pages qui suivent
pour illustrer les différents constats se basent sur les questions sur les meilleurs
et les pires cours. Ces questions, formulées volontairement de manière assez
Dans le contexte de cette recherche qualitative, rappelons que l'enjeu n'est pas de
dénombrer et d'indiquer une quelconque prévalenee des phénomènes à l'étude, mais plutôt
de donner un aperçu du relatif degré de certitude/saturation. Ainsi, dans la description des
résultats qui suit, l'usage des termes qualifiant une certaine fréquence d'observation (tels
que plusieurs, quelques, une large part, etc.) donne un aperçu de cette robustesse, mais ne
devrait pas être interprété comme une indication quelconque d'inférenee quantitative sur la
population. Des cas isolés, rares, voire uniques sont aussi rapportés et mènent parfois à des
résultats qu'on peut considérer comme intéressants et importants. De les signaler comme
tels, comme il a été fait dans la description des résultats, permet de relativiser le niveau
d'assurance. La présentation d'extraits pour ces cas est un élément de preuve toutefois
quant à l'existence de certains phénomènes, malgré leur rareté (l'objectif n'étant pas ici de
décrire la prévalenee des phénomènes).
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souple (en évitant de nommer les composantes de la PV pour voir précisément
ce qui allait ressortir librement) ont amené certaines personnes à parler
d'emblée des cours les mieux et les moins bien réussis, ce que des personnes
conduisant les entretiens ont encouragé par moment, vraisemblablement à
défaut de savoir le sens de ces questions pour cette recherche. 11 s'agit par
contre de cas isolés. Parfois, des personnes conduisant les entretiens ont dirigé
vers des composantes de la PV, par exemple dans les entretiens suivants (dans
certains cas en réaction à une réponse du jeune)'^'^ : « {C'était quoi ton meilleur
cours de la session qui vient de se terminer?) Le meilleur cours, le plus
intéressant? {Bien... je pense... oui, le plus intéressant puis celui où tu as eu la
meilleure note, mettons?) » (entrevue avec Jennifer, vague 6) Autrement - et
c'était précisément le but de ces questions - les jeunes ont parfois parlé
spontanément du cours le plus intéressant, le plus utile, le mieux réussi... ou
encore ont posé eux-mêmes la question, par exemple : « Bien, meilleur cours;
que j'ai eu le plus de fun ou que ça a été plus facile? » (Hugo, vague 4). Leurs
critères personnels pour identifier leurs meilleur et pire cours ressortent ainsi.
On voit qu'ils varient d'une personne à l'autre, qu'il soit question de
performance (donc parfois de sentiment de compétence, voire d'estime de soi),
de plaisir ou d'autres critères motivatiormels, basés sur des buts et besoins
variés également, comme l'indique le modèle d'Eccles et al.
Les pages qui suivent repreiment. d'abord une à une les quatre
composantes de la PV telles que l'analyse a permis de les décrire, e'est-à-dire
avec certains écarts ou nuances par rapport au modèle d'Eccles, comme il en
sera question dans le chapitre de discussion qui suivra. On trouve aussi, à la
suite des trois composantes positives de la valeur, une section sur les buts de
réussite, qui sont apparus comme un thème important et étroitement associé à la
^ Dans la suite du texte, les interventions des intervieweuses ou des intervieweurs sont mises
en italique dans les extraits d'entrevues.
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valeur. Une sixième partie exposera enfin des éléments de dynamique de la PV,
notamment les rapports entre les composantes, les changements dans le temps
et des liens avec les choix scolaires.
1.1 Intérêt
L'intérêt est défini dans les travaux d'Eccles comme le plaisir associé à
l'activité elle-même, au moment où on la réalise (au temps présent). Le mot
intérêt'est utilisé dans le discours des jeunes au sens également de valeur, par
exemple lorsqu'ils disent ne pas avoir d'intérêt pour un cours, car il ne leur
servira à rien : on comprendra donc plutôt que la valeur est faible en raison de
la composante utilité qui est faible. Par contre, il sera ici question de l'intérêt
comme composante de la valeur et non de l'usage du seul terme d'intérêt au
sens commun. L'intérêt pour les études, le programme et les cours sera abordé
pour terminer brièvement sur le lien entre intérêt et choix scolaires.
1.1.1 Intérêt pour les études
L'intérêt peut être exprimé envers les études en général plutôt qu'envers
un cours ou un programme. Par exemple, Mélissa trouve utiles les études pour
son emploi et son revenu futur, mais poursuit les études d'abord par intérêt :
C'est plus pour mon plaisir. J'aime l'école J'aime apprendre, fait que je
continue plus par plaisir... Ça va être mon métier. Ça va être mon
revenu plus tard. Je veux dire, ça influence beaucoup de choses. Mais,
je ne le ferais pas si je n'aimais pas ça. (Mélissa, vague 3)
Mélissa revient sur cette affirmation à nouveau en vague 6, alors qu'elle
explique aimer l'école de manière générale.
Maude parle de son intérêt pour les cours mais aussi pour le cégep en
général, son mode de fonctionnement, ses horaires :
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J'aimais ça comment c'était libre et tu fais ce que tu veux. Puis tu finis
à des heures... Ce n'est pas toujours pareil. Fait que j'aimais beaucoup
ça. J'aimais mes cours aussi. Ça s'est bien passé. Puis je me suis fait
des amis dans mon programme, en dehors. C'était une expérience
plaisante. La première session s'est bien déroulée. (Maude, vague 2)
Pour elle, une distinction semble exister entre l'intérêt pour les cours d'une part
et, d'autre part, l'intérêt pour le fait d'étudier, la vie d'étudiante ou le rythme de
vie des études. On trouve des remarques similaires de la part de Kevin (vague
1), sur ses horaires aux études et l'intérêt pour les cours par ailleurs.
Sous un angle négatif, Gabriel n'a généralement pas de plaisir au cégep
- ce qui ne signifie pas qu'il ne valorise pas ses études par ailleurs par d'autres
composantes : «Le cégep c'est une place pour apprendre, tu sais c'est pas...
J'ai pas de fun à venir iei. » (Gabriel, vague 5)
Plus largement eneore que les études ou le fait d'étudier, le fait
d'apprendre est jugé comme agréable (composante intérêt) ; « C'est le fun parce
que, à tous les jours, à chaque fois que je suis à l'école, tu sais j'apprends des
nouvelles choses. Puis, tu sais, j'apprends mes connaissances. Puis je trouve ça
super intéressant là. » (Anaïs, vague 1) William utilise même le terme « loisir »
pour parler de l'apprentissage ; « {Puis aujourd'hui, tu fais tes études dans
quels buts?) Continuer d'apprendre parce que c'est quand même aussi un
loisir. » (William, vague 3) Toutefois, ce plaisir est relatif par rapport à l'intérêt
pour d'autres sphères de la vie des jeunes : « {Donc, il n'y a pas d'activités que
tu trouves plus intéressantes que d'être assis dans ta classe au cégep.) Bien oui,
mais, en même temps, j'aime ça apprendre. Quand je suis assis dans ma classe,
je n'ai pas nécessairement envie de sacrer mon camp là. » (Maude, vague 1) On
peut lier ces éléments en lien sur la valeur de l'apprentissage à la composante
intérêt dans le sens où e'est associé à un plaisir, à 1' « ici et maintenant »,
contrairement à l'utilité qui porte sur le futur ou sur « ailleurs » (dans d'autres
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sphères que les études). On y reviendra toutefois plus loin sous l'angle de la
composante réalisation.
1.1.2 Intérêt pour le programme
L'intérêt est surtout manifesté pour les études en général, dont il a été
question précédemment, ou pour les cours, dont il sera question dans la section
suivante. L'intérêt est moins souvent évoqué pour caractériser la valeur
associée au « niveau » ou objet programme. On en trouve toutefois certains
exemples, que ce soit évoqué par les jeunes avant, pendant et après leur passage
dans le programme donné. On en traitera davantage plus loin, car les éléments
retrouvés sont souvent en lien avec la décision du choix de programme.
On ne l'a pas exploré, car cela dépasse le cadre de cette recherche, mais
il arrive aussi qu'il soit question de l'intérêt pour le travail dans le domaine
choisi, ce qui est relié au choix de programme et à l'intérêt pour le programme.
Par exemple, Annabelle est motivée à poursuivre jusqu'au doctorat pour
exercer le métier de psychologue, « une job qui va [la] passionner tous les jours
de [sa] vie » et qui va la rendre heureuse (Annabelle, vague 3). L'intérêt pour
une profession et l'utilité du programme pour accéder à ce métier sont des
facteurs de motivation envers les programmes d'études du domaine.
1.1.3 Intérêt pour les cours
L'intérêt pour les cours peut reposer sur différents aspects. D'abord, il
peut être question du contenu-même des cours, qui est intéressant en soi, sans
ce que ce soit en lien avec un réinvestissement possible (donc pas avec la
composante utilité): «J'avais un cours sur les classifications des troubles
mentaux que j'ai vraiment trouvé intéressant, là, parce que ça m'intéressait...
c'était vraiment quelque chose qui m'intéressait. » (Jennifer, vague 6)
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Ensuite, certains relèvent un intérêt pour le fait même d'apprendre,
d'approfondir un contenu"^^ :
Au niveau scolaire j'ai comme trippé encore plus que la première année
dans le fond. Parce que justement on a eu des cours plus spécialisés
donc j'ai atteint un niveau que j'avais pas avant comme niveau de
connaissances, puis d'analyse puis d'interprétation de documents que
j'avais pas. (Jérémy, vague 4)
Le fait d'apprendre peut toutefois aussi être associé à la valeur de réalisation,
comme on y reviendra dans la section à ce sujet plus loin.
Le plaisir, ce qui dans le discours des jeunes peut être exprimé de
différentes façons, est relevé chez plusieurs jeunes : le fait d'avoir du « fun » ou
« plaisir », le fait de s'amuser ou simplement «j'aime ça ». Certains parlent de
passion pour leurs cours, leur domaine ou programme d'études, d'être « super
content » ou d'avoir « hâte d'aller à [leurs] cours » (vague 1), de « tripper ».
L'intérêt peut reposer sur le fait que le cours spécifique se rapporte plus
largement à un domaine d'intérêt du jeune : «J'ai un cours de Chimie aussi...
j'aime les sciences, fait que c'est pour ça que j'aimais ça. » (Christophe, vague
5).
Enfin, il est question du contact avec les pairs, qui sera abordé
davantage à l'objectif 2, ainsi que de l'enseignante ou l'enseignant. À noter,
l'intérêt pour le contenu est distingué par certains de l'intérêt que suscite ou non
l'enseignante ou l'enseignant : « Tu sais, c'était vraiment des cours le fun, là...
mais c'était plus les profs qui étaient mauvais. » (Mélissa, vague 6).
On trouve souvent associé au terme « intérêt » le fait d'apprendre, d'avoir de nouvelles
connaissances, une culture; ces éléments ont toutefois été associés ici à la dimension
réalisation, qui sera abordée plus loin.
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La composante intérêt envers les cours peut toutefois aussi être
exprimée de manière négative, soit le manque d'intérêt pour le contenu, comme
dans le cas de Mathilde qui n'aime pas l'anglais en général (vague 6). A
d'autres occasions, ce sont des cours précis et non une matière ou discipline
aussi générale que le jeune trouve inintéressants. L'intérêt pour le contenu,
même s'il est présent, est parfois insuffisant pour qu'un cours ait de la valeur,
comme dans le cas du pire cours décrit par Mélissa :
C'était intéressant. La fille était super gentille, aussi, l'enseignante,
sauf c'était un cours de l'alphabet phonétique là... [...] Mais c'est sûr
que j'ai appris plein de choses par rapport à la langue française, c'était
intéressant mais sinon, ça me rejoignait pas vraiment. (Mélissa, vague
5)
On pourrait comprendre que c'est l'utilité et/ou la valeur de réalisation qui
manquait pour que le cours soit valorisé.
Les cours sont parfois comparés entre eux en termes d'intérêt (l'intérêt
est donc relatif) : « {Ton meilleur cours de la session, c'est quoi d'après toi?)
Bien c'est mon cours sur les psychopathologies, la santé mentale. [...] Parce
que c'est ce qui m'intéressait le plus là. [...] Par rapport à des cours de
pédagogie. » (Jennifer, vague 5) Parfois les cours 5 'équivalent en terme
d'intérêt, comme lorsque Charles explique qu'aucun cours précis ne lui a plu
davantage : «Non, dans chaque cours y a eu quelque chose qui m'a
passionné. » (Charles, vague 5) Rosalie aussi aime tous ses cours de cégep,
contrairement au secondaire : « Puis on n'a pas de cours qu'on n'aime pas. Bien
on a pas mal tout choisi nos cours. Donc, il n'y en a pas de plate à mort là. »
(Rosalie, vague 2) Il s'agit d'une différence notée par certains entre le
secondaire et le cégep, où le choix de programme qui a été effectué conduit à
avoir des cours dans des domaines qui intéressent le jeune - du moins dans les
cas où le programme lui convient.
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On remarque par rapport à l'intérêt pour les cours des différences entre
cours au choix, cours obligatoires, et cours en lien ou non avec la spécialité du
programme (cours de technique, ou de psychologie pour le DEC en sciences
humaines). Une tendance générale est que plus le cours reflète le choix du jeune
(choix de cours ou choix de programme), plus l'intérêt est marqué, tandis que,
pour plusieurs, les cours généraux du cégep (anglais, français, etc.) sont plus
incertains en terme d'intérêt. Il existe toutefois des contre-exemples à cette
tendance, comme dans les cas de Guillaume (vague 4) et Christophe (vague 5)
qui ont beaucoup aimé des cours complémentaires, même si, d'une part, il est
obligatoire de suivre des cours complémentaires même si, par définition, ils ne
sont pas en lien avec la spécialisation du programme et si, d'autre part, le choix
de cours complémentaire est fait parmi une liste d'options restreinte et il n'est
pas garanti que les jeunes obtiennent leur premier choix.
L'intérêt pour les cours peut varier au cours du cursus. Certains jeunes
commentent en ce sens l'organisation des cours à l'intérieur du programme en
fonction de leur intérêt :
J'ai vraiment moins aimé ça [la deuxième session par rapport à la
première]. [...] Oui parce que les cours étaient moins trippants. Puis les
profs étaient moins trippants. Pour la charge de travail, c'est pareil là.
Pour mon intérêt pour la matière aussi"*^. Mais on dirait que la première
session, c'était comme toutes des nouvelles matières : Introduction à la
socio. Introduction à la psycho, gnagnagna. Puis les cours vraiment
spécifiques comme Psychologie de la santé mentale. Sociologie de la
famille, c'est comme les deux prochaines sessions. Celle-ci, c'était
comme un passage obligé par les affaires plates comme les stats, puis la
philo. (Annabelle, vague 2)
On peut se demander ici à quelle « matière » elle fait référence au juste dans cette
affirmation. Il est possible qu'elle fasse référence par exemple aux sciences humaines en
général, mais ce n'est pas explicite.
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La façon dont le cursus est organisé semble donc avoir un impact sur l'intérêt
pour les coirrs d'une session à l'autre d'un programme (ici en sciences
humaines, où la deuxième session en particulier semble moins rejoindre les
intérêts des étudiantes et des étudiants répondants).
1.1.4 Intérêt et choix scolaires
L'intérêt pour une matière au cours des années du secondaire et du
cégep peut influencer le choix d'un programme"^^ ou plus généralement de la
poursuite des études. Ainsi, William a aussi choisi de poursuivre les études par
intérêt (vague 1). L'intérêt pour les cours du programme a influencé le choix de
Rosalie de poursuivre en sciences humaines « comme tout le monde », mais
plus précisément au profil individu : « Bien le programme avait l'air le plus
intéressant. Les cours avaient l'air les plus intéressants. [...] Bien, on a
beaucoup de psycho. J'aime ça. C'est bien le flin. » (Rosalie, vague 1)
Au moment du choix de programme universitaire, Laurence aurait aimé
étudier en psychologie ou en enseignement, mais elle n'avait pas une assez
bonne moyenne en raison de deux échecs consécutifs au même cours de
mathématiques. Son choix s'arrête donc sur le baccalauréat en histoire :
Alors, j'ai penché pour l'histoire, parce que j'aime beaucoup l'histoire,
c'est une matière qui m'intéresse énormément. Fait que c'est pour ça
que je suis rendue dans le bacc en histoire. [...] L'histoire, ça m'a
toujours intéressée. J'ai toujours été captivée par ça. (Laurence, vague
4)
Pour cette composante comme pour les suivantes, il sera surtout question de ehoix de
programme dans ces sections siu le lien entre une composante et les choix scolaires. Les
jeunes du sous-échantillon sont rares à abandonner ou à interrompre les études, et même à
l'envisager. Les choix réalisés consciemment et explicités sont donc surtout ceux
concernant non pas la poursuite ou non des études, mais le choix parmi les programmes
disponibles.
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On voit ici que l'intérêt est la composante principale invoquée pour justifier ce
choix de programme. À la vague suivante, l'intérêt est encore mentionné pour
répondre à la question sur le but de poursuivre ses études en histoire : « Bien
j'ai toujours aimé l'histoire, j'ai toujours été forte en histoire aussi. Puis c'est
pour ça que j'ai été dans ce bacc là. » (Laurence, vague 5) Le lien entre intérêt
et choix scolaire est donc ici explicite dans l'argumentaire de Laurence.
Olivier a choisi le programme de sciences humaines lorsqu'il a constaté
notamment son manque d'intérêt pour les sciences naturelles. Il s'était inscrit
en sciences de la nature au cégep, mais en pensant entre autres à son manque
d'intérêt pour ses cours de sciences du secondaire et son intérêt pour l'histoire
et la psychologie, il a décidé de poursuivre plutôt en sciences humaines ;
Bien c'est quand je me suis aperçu vraiment que je n'aimais pas ce que
je faisais à l'école [en secondaire 5, en sciences], que ça m'a fait
beaucoup douter : « Est-ce que je me suis inscrit dans la bonne
chose? » [...] Fait que là, j'ai commencé à regarder pour une porte de
sortie, puis c'est là que j'ai commencé à plus m'intéresser à la
psychologie, au domaine de la psychologie, aux dimensions beaucoup
humaines. Je trouvais ça intéressant. Je trouvais ça plus intéressant de
comprendre comment est-ce que l'individu marche par influence de la
société, que savoir que dans un atome bien tu as des protons, des
neutrons, puis tu sais. Moi, ça m'intéressait plus. (Olivier, vague 1)
En vague 2, alors qu'il est en cours d'études en sciences humaines, il compare
son intérêt au secondaire et son programme actuel - ou du moins la première
session, car c'est moins le cas à la deuxième :
Bien c'est sûr qu'au secondaire, j'étais dans un profil Sciences à mon
école, je faisais les maths fortes, la chimie, la physique, toutes ces
choses-là. Toutes des choses que j'haïs pour mourir. [...] Fait que
veut veut pas, la motivation à la fin du secondaire j'étais pu capable là,
je me levais le matin puis j'avais comme vraiment pas envie d'aller à
mes cours. Puis, tandis qu'au cégep, ma première session [...] je me
levais puis j'avais comme hâte d'être rendu au cégep pour voir ce qui
allait se passer. (Olivier, vague 2)
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Le choix de programme de Jérémy a été motivé par l'intérêt surtout, tel
qu'il l'explicite même lorsqu'il parle de sa prise de décision : «Bien, j'ai eu
certains cours au cégep qui m'ont fait aimer l'histoire. J'ai réfléchi un peu là-
dessus en me disant: « Qu'est-ce qui m'intéresse en fait? [...] Puis l'histoire ça
été une réponse. » (Jérémy, vague 2) Quand on lui demande dans quel but il fait
ces études, l'intérêt est à nouveau la composante prioritaire, notamment en
comparaison à l'utilité :
{Pourquoi t'étudies en Histoire à l'université?) Premièrement, parce
que ça m'intéresse. J'espérerais peut-être un jour... à la limite être
professeur au collège, ou... Je le sais pas. Je me suis inscrit là-dedans
en me posant pas trop de questions là-dessus. Je me suis dit: « On
verra plus tard ». (Jérémy, vague 2)
Un faible intérêt pour un programme peut jouer dans la valeur relative
de deux programmes : le manque d'intérêt pour les sciences naturelles a mené
Marilou (vague 1) à choisir le programme de sciences humaines, en plus du fait
qu'il s'agissait du préalable pour des programmes universitaires qui
l'intéressaient (composante utilité-instrumentalité, dont il sera question plus
loin).
La décision quant au choix du programme peut être validée une fois
dans le programme par l'intérêt :
J'ai hâte de voir si je vais aimer ça. [...] Parce que ça m'écœurait
d'avoir fait trois ans puis de ne pas aimer ça et de tout recommencer.
Mais il ne faut pas que je le vois de même là. [...] Il ne faut pas que tu
prennes ça comme la décision de ta vie non plus. Il y a toujours moyen
de se revirer de bord aussi là. J'espère que je vais aimer ça. Mais si je
n'aime pas ça, au pire, on recommence. (Hugo, vague 3)
Annabelle également fait référence à l'intérêt comme source de validation de
son choix de programme : « J'ai adoré ça. J'avais vraiment juste des cours que
j'aimais. Juste des profs que j'aimais. Puis je suis vraiment dans le bon
programme. [...] J'ai vraiment bien choisi tout, le programme, le cégep. »
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(Annabelle, vague 2) Éloïse a commencé le bac en psychologie, mais n'a pas
aimé ça, car elle a notamment trouvé le contenu trop théorique, donc elle a
souhaité changer de programme, d'autant plus qu'il faut un doctorat pour
travailler comme psychologue: «Je n'ai pas aimé ça la psychologie. [...]
Finalement, ce n'était pas qu'est-ce que je pensais. Puis en plus, le fait que ça
prend un doctorat pour pratiquer en psychologie. 11 aurait vraiment fallu que
j'aime ça pour poursuivre. » (Éloïse, vague 4)
L'intérêt pour une matière, même lorsqu'il est présent, peut toutefois
être insuffisant pour demeurer dans un programme, comme pour Mélissa, qui a
changé de programme après avoir fait un an au bac en psychologie : « Quand
j'ai commencé psycho, c'est après la première session, déjà là je savais que je
voulais pas faire ça de ma vie, même si j'aimais ça, même si c'était un intérêt
que j'avais. » (Mélissa, vague 5) Pour choisir son nouveau programme
(communication-marketing), Mélissa s'est arrêté davantage aux débouchés
possibles du programme et à la polyvalence ou la variété d'emplois disponibles
ensuite sur le marché du travail avec cette formation, ce qu'on peut associer à la
composante utilité, dont il sera question dans la section qui suit.
Pour Laurent, l'intérêt n'est pas essentiel à la réussite des études : « Des
fois, on n'aime pas ce qu'on fait mais tu sais, il faut que tu bûches pareil là.
Dans la vie, peu importe ce que tu fais, des fois il y a toujours des affaires que
tu aimes un petit peu moins là. » (Laurent, vague 2)
1.2 Utilité
Selon la définition d'Eccles et de ses collaborateurs (ex. : Wigfield et
Eccles, 1992), la perception de l'utilité repose sur le lien entre l'objet (cours,
programme ou études dans ce cadre de cette recherche) et les buts futurs de
l'individu. Les besoins se situent comme antécédents des buts. Bien que le
guide d'entrevues n'ait pas été conçu dans l'objectif d'appréhender ces
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concepts, le discours des jeunes fait fréquemment référence aux buts et plus
rarement, explicitement ou implicitement, aux besoins. On mentionnera donc
par moment ces concepts, bien que le corpus ne foumisse pas de
renseignements systématiques à ce sujet et que les objectifs de cette recherche
ne portent pas directement sur ces concepts.
Il est question de la composante utilité en réponse aux questions
générales sur les cours, le programme ou les études, particulièrement les
questions identifiées en introduction de cette section sur l'objectif 1, mais aussi,
ce qui est le cas seulement pour cette composante de la PV, à une question
explicite à ce sujet prévue dans le guide d'entretien par Bourdon et
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Charbonneau : « As-tu l'impression que ça a été utile [tes cours]? » et la
question qui suit dans le guide, à savoir « Sens-tu que ça te rapproche de tes
objectifs? » Comme on le verra dans les sections qui suivent, les résultats
permettent de distinguer deux types d'utilité, soit l'utilité intrinsèque, qui se
rapproche du sens habituellement donné à ce concept, et l'utilité instrumentale.
On constatera également que l'utilité peut être future ou présente.
1.2.1 Utilité future des études ou d'un programme
Comme il a été présenté dans le cadre de référence, selon la définition
courante de l'utilité, cette composante de la valeur repose sur le lien entre les
cours, le programme ou les études en général et les buts futurs du jeune.
L'orientation vers le futur est un aspect important de la définition de ce concept.
Les questions suivantes du guide permettent de mieux comprendre l'utilité des
Il est intéressant de noter qu'une jeune exprime que c'est une bonne question, parce que « Je
ne m'étais jamais demandée si c'était vraiment utile ce que j'apprends » (Maude, vague 2).
C'est peut-être le cas d'autres jeunes pour qui cette dimension n'était pas au cœur des
préoccupations. De façon similaire, du contenu supplémentaire aurait peut-être été obtenu si des
questions équivalentes avaient été posées sur chaque autre dimension de la valeur.
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études pour les jeunes, puisque l'utilité est définie en lien avec les buts de la
personne :
Tu fais ces études dans quel but? (vague 1) Aujourd'hui, tu continues tes
études dans quel but? (vague 2 et suivantes)
Sens-tu que çate rapproche de tes objectifs? (vague 2 et suivantes, après
des questions sur la session précédente, les cours)
L'argument le plus souvent invoqué - au moins la moitié des jeunes le
mentionnent dans l'une ou l'autre des vagues - pour expliquer l'utilité de
poursuivre des études en général ou dans un programme en particulier (parfois
en comparaison à un autre programme) est l'obtention d'un emploi.
Plus précisément, il est question de l'utilité intrinsèque des études pour
différents aspects en lien avec l'emploi :
- obtenir un bon emploi (qualité de la tâche, des conditions) : « obtenir un
diplôme puis d'avoir un meilleur salaire, une meilleure job plus tard »
(Mathilde, vague 5);
- avoir un emploi aimé : « avoir un travail que j'aime » (Joshua, vague 1);
- décrocher facilement un emploi : « Au moins avec une formation, t'as plus de
sécurité... [...] C'est plus facile de changer d'emploi... Au moins t'as une base
pour faire d'autres choses. » (Christophe, vague 5);
- être polyvalent sur le marché du travail, ce qui est associé davantage à la
valeur d'un programme que des études en général : par exemple, Mande a
choisi le baccalauréat en adaptation scolaire plutôt que celui en enseignement
parce que :
Je me suis rendu compte que quand tu avais ton baccalauréat en
adaptation scolaire, tu pouvais enseigner au régulier, et à des classes
spécialisées, et faire de l'orthopédagogie, juste avec certains élèves. Ça
m'ouvrerait plus de portes, et donc, que ça m'offrait une meilleure
perspective de changement, si jamais je ne voulais pas retourner aux
études après cinq ans et que j'avais envie de changer un peu plus de
domaine. (Mande, vague 4)
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- avoir les connaissances ou compétences pour l'emploi souhaité : Christophe
explique comment il a choisi son programme : « C'était pour prendre la ferme à
mon père, puis ça me prenait des connaissances de gestion puis
d'administration pour gérer la ferme. » (Christophe, vague 4)
Pour certains, l'utilité intrinsèque des études est d'apprendre, et le but de
cet apprentissage est de nature professionnelle (donc l'utilité pour l'emploi est
indirecte en quelque sorte) :
Là tu fais tes études dans quel but?
C'est plus pour acquérir des connaissances.
Des connaissances qui vont te servir à quoi?
Mieux gérer, puis prendre les bonnes décisions, puis des affaires de
même.
Donc, tu fais ces études-là dans le but de devenir...?
Propriétaire, ou gérant sur une ferme. (Christophe, vague 3)
Suivant ce raisonnement, l'apprentissage aurait pu avoir lieu dans un autre
contexte que les études"^^. On trouve un raisonnement semblable sur la
pertinence des apprentissages de la part de Guillaume, qui justifie son choix de
programme technique en comptabilité en comparant avec le contenu DEC en
sciences humaines :
{Tu fais ces études dans quel but?) Pour être mieux formé pour être
comptable agréé. [...] A la place d'être en sciences humaines puis
d'avoir aucun contenu, tu sais aucune pratique, rien là. J'aime mieux
être mieux formé puis être rendu à l'université et être meilleur, plus
performant que les autres. » (Guillaume, vague 1)^°
Il y a tout de même vraisemblablement une utilité du diplôme comme sanction sociale
reconnue de ces apprentissages, ce qui met en relief deux types d'utilité, l'une plus « directe
» (les connaissances et les compétences sont réinvesties au travail), l'autre plus
instrumentale (le diplôme ouvre des portes pour les études supérieures et sur le marché du
travail, car c'est un symbole socialement reconnu ; il en sera question plus loin dans les
sections sur l'utilité instrumentale).
On voit ici une mention de buts de performance, dont il sera plus amplement question
plus loin.
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Les besoins sous-jacents à ces évaluations de l'utilité intrinsèque des
études sont rarement approfondis dans les entrevues, qui n'amenaient pas à le
faire. Par contre, on trouve par exemple Olivier qui dit poursuivre ses études
dans le but d'avoir « une sécurité pour plus tard » (vague 4), ce qu'on peut
interpréter comme étant en lien avec l'emploi (sécurité financière) même si ce
n'est pas explicite. Cette façon de le formuler met de l'avant un exemple de
besoins auxquels sont associés les buts professionnels et qui contribuent à la
perception de l'utilité de manière indirecte. Alexandra, qui abandonne les
études en première session de cégep et n'y retourne pas au cours de la
recherche, continue de percevoir en vague 3 une utilité intrinsèque aux études
pour l'emploi, ce qu'elle associe à ses conditions de vie et au souhait de
s'établir éventuellement avec sa copine :
Je ne me verrais pas vivre en appart avec elle, n'importe quoi, avec un
petit salaire minimum. [...] Elle veut que j'aille à l'école puis que j'aie
un bon salaire, puis que je puisse me pogner, tu sais, un bon appart puis
que je puisse payer toutes mes affaires, puis que je puisse me payer un
voyage, tout tu sais. (Alexandra, vague 3)
On voit ici aussi que la cible est la qualité de vie que permet un bon emploi,
dont l'obtention est jugée facilitée par les études.
Parfois, l'emploi en question demeure abstrait, tandis que d'autres
jeunes peuvent nommer précisément l'emploi en question souhaité. Les buts
sont d'un degré de précision et de certitude varié selon les jeunes, ce qui ne les
empêche pas d'y référer pour évaluer l'utilité de différentes options scolaires.
Par exemple, Kim poursuit ses études « dans le but de parfaire mon éducation
puis de me trouver un emploi plus tard. Pour le moment je sais pas ce que je
veux faire. » (Kim, vague 3)
Le fait qu'un programme en général soit « concret » contribue à la
perception de l'utilité intrinsèque et éventuellement au choix de programme.
C'est le cas d'Éloïse par rapport à son choix de passer du programme de
171
psychologie au programme de criminologie : « Je savais que c'était trois ans
concentré pour aboutir à quelque chose. Déjà ça, ça m'influençait là parce que
c'est plus sur le terrain-là. Plus concret peut-être là. Ça m'amenait à quelque
chose plus vite. » (Éloïse, vague 4)
Les différents niveaux (collégial, universitaire) peuvent être comparés
entre eux par rapport à l'utilité pour l'emploi : « Ça prend plus un grade
d'universitaire pour avoir un salaire intéressant et avoir aussi des avantages
sociaux aussi qui peuvent être intéressants en plus. » (Kevin, vague 5 : il
prévoit poursuivre à l'université après sa technique). Laurent soutient l'utilité
des études pour l'emploi... jusqu'à un certain niveau de formation :
Tu sais, au niveau des emplois, quand tu n'as pas beaucoup d'études,
c'est difficile de se trouver un emploi maintenant. [...] Puis tu as le
marché de l'emploi aussi de ceux qui sont éduqués genre, tu sais, le
taux de chômage admettons, plus que tu as d'études, moins qu'il est
élevé. Mais quand tu arrives avec un doctorat, le niveau de chômage a
augmenté un petit peu. A ce moment-là, tu es trop spécialisé puis c'est
difficile de se trouver un emploi parce que tu coûtes trop cher.
(Laurent, vague 3)
Ici on peut penser qu'il s'agit d'utilité intrinsèque, mais il pourrait aussi y avoir
un aspect associé à l'utilité instrumentale, dont il sera question plus loin.
La faible utilité du programme à des fins professionnelles est
mentionnée par Elisabeth au sujet du baccalauréat en psychologie (puisqu'il
faut le doctorat pour pratiquer comme psychologue) (vague 6). Avec un bac en
psychologie seulement, « tu ne peux pas faire grand-chose », ou du moins « ça
dépend de ce que tu veux faire » (vague 6). Une remarque de Thomas va dans
le même sens, alors qu'il explique qu'il souhaite terminer son baccalauréat en
psychologie pour poursuivre aux études supérieures ensuite : « Avec un bac en
psychologie, ce n'est pas difficile de trouver un travail mais ce n'est pas
vraiment un travail... qu'on pourrait qualifier d'un travail d'un psychologue. »
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(Thomas, vague 6) Les différents niveaux d'études dans un même domaine
peuvent donc être évalués différemment quant à leur utilité pour le marché de
l'emploi. Dans le cas de la psychologie, on trouve un enjeu par rapport à la
certification exigée pour être membre de l'ordre professionnel concerné.
On trouve un exemple à'utilité insuffisante des études seules pour
l'obtention d'un emploi. Quelques mois après avoir terminé sa technique,
Charles (vague 6) éprouve de la difficulté à décrocher un emploi, par manque
d'expérience dans le domaine, alors qu'il a notamment occupé un emploi qui
n'est pas en lien avec son domaine. Pour obtenir un emploi dans son domaine,
il anticipe que le diplôme seul soit insuffisant : « Je vois qu'il va falloir que je
me rachète à quelque part, que je dise d'autres arguments à la limite pour
rentrer que juste, "J'ai un diplôme". » (Charles, vague 6)^' Cet extrait met de
l'avant l'utilité que les jeunes peuvent attribuer aux expériences de travail
pertinentes pour la carrière souhaitée, pour leurs compétences et « leur CV ».
Ce point n'a pas été analysé dans cette recherche, mais il pourrait s'agir d'un
autre objet de perception de la valeur (valeur du travail étudiant). Il sera
question à nouveau de la valeur du travail dans la section sur la dynamique qui
portera sur la valeur relative des différentes sphères de vie. Autrement, la
population de cette recherche étant à la base des jeunes qui se sont inscrits au
cégep et le sous-échantillon retenu étant constitué quasi exclusivement de
persévérants aux études, il s'agit probablement d'un biais qui explique le peu
d'extraits sur la faible utilité des études.
L'utilité intrinsèque des études peut s'exprimer de manière plus globale
que seulement en lien direct avec l'emploi :
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J'ai toujours accordé quand même beaucoup d'importance à mes études
parce que je trouve que c'est important justement de faire quelque
chose dans le présent pour acquérir des compétences pour être une
personne mieux outillée pour le futur et tout. (Kim, vague 4)
Parfois le lien est fait avec le futur, mais sans que les buts soient
explicites ou que la façon dont les études sont utiles soit explicitée, comme
dans l'exemple d'Éloïse, qui est plus satisfaite de ses études que de son travail :
« Parce que les études, je sais que ça va m'apporter quelque part éventuellement
là. J'espère là. » (Éloïse, vague 1) On voit dans cet extrait un autre exemple de
l'utilité espérée plutôt que confirmée, attendue, convaincue...
L'utilité intrinsèque future peut se présenter dans des sphères de la vie
personnelle comme les finances (ex. : pouvoir faire ses impôts soi-même). Par
exemple, pour Mathilde, l'utilité des études en comptabilité aura notamment
pour but un « avancement personnel », non seulement professionnel : « La
formation que je vais chercher va me servir dans ma vie de tous les jours pareil,
sans être pour autant pour mon travail. Bien, je vais pouvoir gérer mon argent,
comme je veux. Savoir faire des placements financiers... » (Mathilde, vague 5).
Les différents éléments par rapport à l'utilité des études ou d'un
programme pour l'emploi sont soulevés tant par des personnes du DEC
préuniversitaire, du DEC technique que du baccalauréat. C'est également le cas
sans lien semble-t-il avec le genre, la moyenne générale au secondaire ou le
cégep d'origine. Toutefois, des personnes du DEC général - et à l'occasion du
DEC technique - ont un raisonnement en deux temps, en précisant poursuivre
leurs études collégiales dans le but d'aller à l'université (lien d'instrumentalité
dont il sera question plus loin), qui sert ensuite à avoir un emploi : « Avec un
DEC [en sciences humaines], on peut pas aller travailler nulle part, là. »
(Rosalie, vague 5)
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1.2.2 Utilité future des cours
Au-delà de l'utilité des études ou du programme en général pour aecéder
à im emploi, l'utilité des cours pris séparément est commentée par certains
jeunes. Il est à l'occasion question du contenu des cours en lien avec l'emploi
futur exercé. Les cours sont alors intrinsèquement utiles si les connaissances ou
compétences que le jeune y développe sont perçues comme pouvant être
réutilisées dans son emploi futur. Dans un cas typique aligné sur cette
définition, Joshua trouve ses cours utiles, car ils lui permettent de développer
des compétences pour sa profession future dans le domaine du droit : « Par
exemple, on a eu un cours de Responsabilité civile, puis ça on voit que les
choses s'emboîtent de plus en plus puis que on serait capable de monter un
début de dossier. » (Joshua, vague 4) Si l'on prend l'exemple de Kevin
(technique administrative), il trouve à l'un de ses cours une potentiellement
utilité intrinsèque, mais moins pour lui personnellement, parce que ses buts
professionnels ne sont pas en lien avec ce cours : « Mettons qu'on te dit de faire
que de l'exportation à l'étranger, donc ça t'apprend à connaître le pays, toute
ça. Mais au point de vue travail, je pense pas que je vais faire de
l'exportation. » (Kevin, vague 5). 11 s'agit ici de deux points de vue sur les
cours : la valeur pour soi et la valeur en général, ici en terme d'utilité. Pour lui-
même plus directement, Kevin reconnaît malgré tout l'utilité intrinsèque de
l'ensemble de ses cours selon ses objectifs de carrière :
Je te dirais mon objectif suprême, ce serait de devenir directeur
général... [...] Donc, tous mes cours je pense qu'ils vont être utiles
parce que je vais avoir comme un bagage, un plus large éventail au
point de vue de l'administration [...]. Tu sais tous mes cours m'ont été
utiles d'une façon de près ou de loin là, pour ça là, je pense. En tout
cas, c'est ce que je présume, là je vais le voir en temps et lieux. (Kevin,
vague 5)
Ce deuxième extrait de Kevin situe aussi la perception de l'utilité comme un
espoir plutôt qu'une certitude. L'utilité intrinsèque future est en effet parfois
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supposée - espérée peut-être - plutôt qu'explicite actuellement dans les
perceptions du jeune :
Moi, c'est une technique, c'est un petit peu du concret, mais là, on fait
beaucoup d'intellectuel, puis de papiers qui ne servent à rien. Mais en
même temps, je sais que ça fait partie de la démarche d'apprentissage,
fait que je le fais, mais ça n'est pas... Je ne trouve pas ça
nécessairement particulièrement pertinent, là, en ce moment. » (Nathan,
vague 4)
Cet extrait de Nathan pointe vers la question du rapport au temps et la
distinction qui est faite entre l'utilité présente (dont il sera question plus loin) et
l'utilité future. On voit clairement apparaitre la temporalité future dans le
discours de Thomas : «Méthodologie, oui, c'est quand même utile. [...] Mais
ça m'intéresse moins là. Mais c'est sûr que je vais en avoir besoin plus tard. »
(Thomas, vague 3)^^
L'utilité intrinsèque future semble difficile à concevoir parfois à défaut
d'avoir des buts futurs clairs, ce qui tient la route par rapport à la définition de
l'utilité qui repose sur la cohérence avec les buts futurs. Ainsi, Eloïse hésite
quand on lui demande si ce qu'elle apprend dans ses cours est utile : « Parce
que, bien je sais que ce n'est pas perdu qu'est-ce que j'apprends. Puis même si
ça ne m'est pas utile concrètement, je suis contente de le savoir. Mais parce que
je ne sais pas exactement qu'est-ce que je veux faire. » (Eloïse, vague 2)
L'utilité repose par définition selon le modèle d'Eccles sur un lien entre l'objet
(cours, programme, études) et les buts du jeune. Cependant, à titre d'exemple
qui s'éloigne de cette définition, Charles affirme que ce qu'il a appris dans ses
cours lui a été utile, et ce même s'il ne saurait dire quels sont ses objectifs
(Charles, vague 5).
Il y a par ailleurs dans cet extrait une distinction entre intérêt (ou en fait manque d'intérêt
dans le présent) et utilité future.
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C'est parfois plutôt sous l'angle négatif {manque d'utilité) qu'il est
question de l'utilité intrinsèque des cours : « Comme là, je fais des statistiques
en maths, puis c'est comme: "C'est quand que je vais me lever un matin pour
calculer la probabilité qu'il va neiger dehors". » (Marjolaine, vague 3). En
vague 4, Marjolaine est passée du DEC préuniversitaire en sciences humaines à
la technique en sciences infirmières, où les cours la motivent davantage qu'au
DEC général : « Les cours sont plus concrets puis on peut les utiliser plus lors
de nos stages. [...] Tous les cours qu'on apprend de la technique, je trouve ça
vraiment intéressant, parce que c'est concret dans le fond, c'est ce qu'on va
faire. » (Marjolaine, vague 4)
L'utilité intrinsèque des cours est relative selon leur lien plus ou moins
étroit avec les buts du jeune. Gabriel, qui est à la technique en comptabilité,
différencie ainsi un cours général comme philosophie de ses cours
d'administration :
Y toujours des cours que je trouve plate là, comme philo là. Pas besoin
d'en avoir pour comprendre que faut pas faire telle ou telle affaire. [...]
Moi j'aime bien les cours d'administration. Ça va m'aider bien soit
partir une petite entreprise ou faire ce que je veux là. » (Gabriel, vague
2)
La même distinction revient de la part de Gabriel à la vague suivante, lorsqu'il
explique avoir trouvé utile cette session-ci :
Parce que comme j'ai dit, mes cours sont plus spécifiques à mon
domaine. Fait que quand j'aurai fini ma session, bien je pourrai dire
que: «Ah! là j'ai vraiment appris quelque chose». Parce que si je
regarde mes cours tu sais j'ai pas d'anglais, j'ai pas de psychologie. Tu
sais c'est vraiment des cours dans ma technique. (Gabriel, vague 3)
Il s'agit ici d'un exemple provenant d'une personne à la technique, mais au
DEC général, des commentaires occasionnels (ex. : Maude, vague 2) dans le
même sens distinguent les cours selon leur lien avec le domaine du programme
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tel que perçu par le jeune, comme dans cet exemple où selon Anaïs, le DEC en
sciences humaines, profil individu devrait offrir des cours en lien avec la
psychologie :
(Puis tes cours préférés cet automne, c'était quoi?) Bien j'en ai pas
vraiment, parce qu'il y en a aucun qui se rapporte à la psychologie. [...]
[A la deuxième session] j'ai politique, anthropo, géo. [...] Il n'y a
aucun cours qui me touche vraiment, tu sais on dirait que c'est même
pas dans mon programme. [...] Ils auraient dû mettre un cours qui
touche à la psychologie ou plus humain... (Anaïs, vague 2)
Les avis sont par contre divergents à ce sujet : certains trouvent au
contraire les cours du cégep utiles même dans le cas des cours généraux comme
la philosophie (ex. : Mélissa, vague 4). De façon générale, dans le vocabulaire
des jeunes, on peut constater un lien entre le manque d'utilité intrinsèque et les
cours dits trop généraux, redondants ou théoriques, alors qu'on peut associer à
l'idée d'utilité les cours dits spécifiques, pratiques ou concrets (dont les stages),
par exemple : « [Mon meilleur cours était] orthopédagogie des mathématiques.
[...] Parce que c'était très pertinent et c'était des trucs concrets pour aider des
élèves et c'était proche de la réalité du milieu. » (Maude, vague 6)
Des personnes du DEC technique ou encore du baccalauréat - des
extraits en ce sens n'ont pas été repéré au DEC en sciences humaines -
mentionnent l'utilité intrinsèque des apprentissages réalisés dans les premiers
cours du programme en vue des cours suivants de ce même programme :
Là, ce que j'ai étudié à la première session, je suis obligée de m'en
servir pour pouvoir comprendre les nouvelles choses que j'apprends. Si
je ne l'avais pas compris, je ne serais pas capable de comprendre ce que
je comprends là. Fait qu'il y a comme un, tu sais un, pas un cercle là,
mais tu sais, ça se suit tout le temps. Puis je trouve ça le fun. (Jessica,
vague 2)
Le contenu même des cours peut donc être intrinsèquement utile à la poursuite
du programme, à la compréhension du contenu qui suit. Gabriel le constate
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alors que le fait d'avoir manqué des cours au début de son programme modifie
son parcours par rapport au cursus prévu dans le programme :
Des fois je me retrouvais avec des cours de cinquième session à la
troisième. Puis vu que le cours de cinquième y aurait fallu que j'aie le
cours de quatrième, bien des fois je le comprenais moins bien. [...] Fait
que là les cours que j'ai suivis y vont me permettre de mieux
comprendre ceux qui vont s'en venir après. (Gabriel, vague 4)
Dans un autre type d'exemple, Jérémy (vague 2) croit que ses cours de français
(au DEC en sciences humaines) vont l'aider à développer des connaissances
utiles pour réussir à l'université.
On voit un rapport entre la perception qu'ont les jeunes de
l'utilité intrinsèque des cours ou du programme et le fait d'apprendre. À la
question à savoir si les cours sont utiles, on trouve parfois une réponse positive
en raison des apprentissages réalisés dans les cours, ou viee-versa : « Est-ce que
t'as l'impression que ta session à t'a été utile? Non. [...] Bien, j'ai pas
l'impression d'avoir appris grand-chose. » (Joshua, vague 3) Ainsi, l'utilité des
cours telle que les jeunes la conçoivent les jeunes dans leur conception et leur
vocabulaire n'est pas nécessairement raisonnée en mettant en relation les cours
et leurs buts comme la définition de cette composante le situe, mais peut
reposer sur le fait d'apprendre ou non (quelques cas repérés). Autrement dit,
même si le contenu d'un cours est en lien avec la profession future exercée, il
peut être jugé inutile si le jeune a l'impression qu'il maîtrise déjà ce contenu.
L'évaluation est donc personnelle au jeune.
1.2.3 Utilité instrumentale des études pour l'emploi
L'utilité instrumentale est un type d'utilité qui émerge souvent du
discours des jeunes. L'utilité instrumentale réfère à l'utilité non du contenu des
cours ou du programme, mais de la certification des cours ou du programme, de
leur reconnaissance dans le système scolaire ou sur le marché de l'emploi.
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Ainsi, l'utilité instrumentale peut se présenter sous la forme de l'utilité du
diplôme (le « papier ») pour accéder à l'emploi souhaité. Cela n'exclut pas que
le contenu du programme soit utile également pour l'exercice de la profession,
mais pour l'accès à certains emplois, comme l'enseignement dans le cas de
Maude (vague 6), le diplôme en lui-même est nécessaire. Florence semble aussi
considérer instrumentale la maîtrise qu'elle pourrait faire après son baccalauréat
en adaptation scolaire et sociale, dans la mesure où un ordre professionnel
l'exigerait, ou alors peut-être que ses conditions salariales pourraient être
bonifiées avec la maîtrise :
C'est juste que [une maîtrise dans ce domaine] me donne le titre
d'orthopédagogue. Puis, si jamais il se fonde un ordre des
orthopédagogues, bien vu que je vais avoir ma maîtrise, je vais pouvoir
rentrer dedans. [...] Sinon, je vais être juste enseignante en adaptation
scolaire et sociale avec mon bacc. [...] A date, tu peux être enseignante
en adaptation scolaire puis faire le travail d'orthopédagogue, sortir les
jeunes puis faire de l'aide individualisée. Fait que si ça change pas
même si l'ordre est fondé ça me donnerait pas tellement grand-chose,
peut-être juste le salaire là. (Florence, vague 4)
L'utilité instrumentale peut donc être hypothétique, comme dans ce cas-ci.
1.2.4 Utilité instrumentale du programme de DEC pour accéder à l'université
Le DEC est lui-même instrumental à l'accès à l'université, en particulier
le DEC général. Suivant cette logique d'ailleurs, Jérémy abandonne le DEC
lorsqu'il se rend compte qu'il peut entrer comme candidat adulte directement à
l'université - l'utilité instrumentale du DEC décline alors (vague 2).
Sébastien donne un exemple clair d'utilité instrumentale du cégep pour
l'accès à l'université : cet extrait, tout comme d'autres extraits similaires
d'autres jeunes, porte à comprendre que l'utilité instrumentale seule contribue
de manière limitée à la valeur du programme, même si ça peut être suffisant
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pour que les jeunes s'y engagent au moins de manière à compléter le
programme :
Moi, je fais sciences humaines parce qu'il faut que je passe par là. Puis
je ne veux pas faire sciences nature non plus. {Pourquoi il faut que tu
passes par là?) Bien, je veux être prof. Admettons il faut que je passe
par sciences humaines, je veux dire. Peut-être qu'il y a d'autres
moyens. Mais je veux dire, il n'y a pas de cours qui m'intéressent en
tant que tel là. Le cégep, ce n'était pas... Ça ne m'intéressait pas là.
Mais je le fais parce qu'il faut que je le fasse. (Sébastien, vague 3)
La logique est similaire dans l'extrait de Jennifer, qui distingue bien
l'utilité intrinsèque et l'utilité instrumentale; «C'est rare que vraiment j'utilise
quelque chose que j'ai appris là. {Puis tu vois-tu un sens pareil de continuer là-
dedans? Si c'est pas utile?) Ouin, bien je le fais parce qu'il faut le faire pour
aller à l'université. » (Jennifer, vague 2) La nécessité de compléter son cégep
pour aller à l'université semble un élément de motivation à la persévérance pour
Jennifer : « Tu sais je lâcherai pas mon cégep en disant que je vois pas à quoi ça
me sert là. Parce que c'est sûr qu'un moment donné, je vais vouloir aller à
l'université puis y va falloir que je le refasse le cégep. Puis quand je vais avoir
20 ans, bien ça tentera pu là. » (Jennifer, vague 2) On remarque dans les extraits
sur l'utilité instrumentale du cégep pour entrer à l'université - notamment dans
ceux ci-dessus - l'utilisation de l'expression « il faut que », qui dénote une
forme d'obligation.
Tout comme Jennifer, d'autres jeunes établissent eux-mêmes une
distinction entre l'utilité instrumentale et l'utilité intrinsèque, comme c'est
clairement le cas également dans l'extrait suivant: «{Est-ce que t'as
l'impression que ça t'a été utile [tes cours]?) Non. À part pour aller en
enseignement. » (Sébastien, vague 4) L'utilité instrumentale semble ici être
incluse à même l'utilité, comme une portion distincte.
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L'utilité instrumentale du diplôme peut côtoyer l'utilité intrinsèque des
cours - l'un n'exclut pas l'autre :
Je pense que les gens dans mon entourage savaient que mon DEC
servait uniquement pour aller à l'université. {Est-ce que tu as
l'impression que ça été utile tes études collégiales?) Bien c'est une
bonne transition entre le secondaire puis l'université là. [...] Dans le
sens qu'on s'habitue à être plus autonome. Puis moi je suis celle qui
croit que la philosophie, puis les cours complétés, les cours qu'on a pris
au cégep, moi je suis convaincue que c'est utile. (Mélissa, vague 4)
Les jeunes eux-mêmes distinguent donc l'utilité intrinsèque du contenu et
l'utilité instrumentale du diplôme, du « papier ».
On voit surtout l'utilité instrumentale du DEC général pour l'accès à
l'université, mais on trouve aussi des cas de ce type chez quelques personnes au
DEC technique : « Les études que tu fais en techniques administratives, tu les
fais dans quel but? Bien, pour devenir comptable agréé. Parce que je veux faire
comme l'université après là. » (Kevin, vague 1)
1.2.5 Utilité instrumentale des cours
La réussite des cours peut être positionnée comme instrumentale à
l'obtention du diplôme de DEC ou de baccalauréat, bien que ce cas soit plus
rarement exposé. Parfois des cours particuliers sont instrumentaux pour l'accès
à un programme universitaire donné, comme les mathématiques qui ouvrent la
porte à plus de choix de programmes universitaires selon Ariane (vague 2) ou le
cours de biologie, qu'Anaïs (vague 5) aimerait réussir, car il est exigé pour
accéder au baccalauréat en travail social.
1.2.6 Utilité présente
Les résultats précédents confirment le sens donné à la composante utilité
dans la définition d'Eccles, soit le lien avec les buts futurs, qu'il soit question
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de l'utilité intrinsèque ou d'utilité instrumentale. Toutefois, dans le discours des
jeunes, lorsqu'eux-mêmes nous parlent de l'utilité, plutôt que de se limiter au
lien avec leurs buts futurs, il est fréquemment question de Vutilité présente :
transférer les apprentissages réalisés dans le cadre d'un emploi actuel ou d'un
stage ou encore dans sa vie personnelle ou sociale. L'utilité présente concerne
largement l'utilité intrinsèque, comme c'est le cas des exemples qui suivent,
mais l'utilité instrumentale peut également être présente, comme un dernier cas
le démontrera en fin de section.
L'utilité présente peut être dans le cadre de l'emploi qu'occupe le jeune
actuellement ou des situations connexes. Raphaël trouve que ses connaissances
en psychologie sont utiles dans le cadre de son travail actuel d'intervenant de
milieu - et son travail est par ailleurs utile présentement pour ses études :
Mes connaissances en psychologie font en sorte que, tu sais, j'ai quand
même une bonne approche avec les jeunes. Je veux dire, je sais
comment leur parler, je sais de quoi leur parler, je sais de quoi ne pas
leur parler... {Et dans le sens inverse, le fait d'avoir cet emploi-là, est-
ce que ça t'aide quelque part pour tes études?) Bien oui, parce qu'il y a
des choses que je reconnais... Tu sais, comme, souvent passer de la
théorie à la pratique ou vice-versa, c'est fastidieux comme travail. Mais
là, j'ai vraiment des exemples concrets de matière, de notions, que je
vois dans mes cours... (Raphaël, vague 5)
Florence peut utiliser ses cours de psychologie dans le contexte de la garderie
en milieu familial de sa belle-mère : « C'est pas vraiment dans mon domaine
que je vais faire plus tard, mais je suis quand même capable de l'appliquer. Puis
dans mes stages aussi ça m'a aidée. » (Florence, vague 4)
L'utilité présente telle que les jeunes la formulent peut être sous la
forme de comprendre le monde, les gens autour de soi, ce qu'on
associera toutefois davantage à la composante réalisation de la valeur, dont il
sera question plus loin. À titre d'exemple d'un jeune qui exprime ce type
d'« utilité présente », Zachary s'intéressait au DEC en sciences humaines pour
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se connaître mieux lui-même, mais aussi pour aider les autres, puisque ses amis
vierment le voir pour des conseils ou de l'écoute lorsqu'ils ont des difficultés :
« J'aurais aimé avoir plus de connaissances ou plus de ressources. Puis qu'en
sciences humaines bien je trouve, à date je trouve que c'est bon pour ça là. »
(Zachary, vague 1) En vague 2, alors qu'il a abandonné le cégep au cours de sa
première session, Zachary exprime à nouveau qu'il voulait aller au cégep dans
ce but d'être plus outillé à aider les autres.
L'utilité présente est parfois hypothétique, si une situation particulière
survenait : Marjolaine apprécie ses cours du DEC en soins infirmiers entre
autres parce que « c'est des affaires que je pourrais utiliser en rencontrant
quelqu'un dans rue, qui se sent pas bien » (Marjolaine, vague 5).
Enfin, l'utilité présente peut être de nature plutôt instrumentale : par
exemple William avait pensé interrompre les études, mais décide finalement de
poursuivre, entre autres choses car cela lui permet « d'avoir le statut d'étudiant
à temps plein puis pouvoir travailler sans payer d'impôt » (William, vague 3).
1.2.7 Utilité et choix scolaires
L'utilité du programme peut ou non être un facteur de choix de
programme important. On voit que l'utilité est considérée par plusieurs dans
leurs facteurs de décision, comme Rosalie qui doute de terminer le
Conservatoire et souhaite plutôt aller à l'université, peut-être pour enseigner :
« {Est-ce que tu voudrais être prof de musique?) Non. Mon Conservatoire, il ne
sert à rien. Je ne sais même pas si je vais le finir. » (Rosalie, vague 1) Plus tard
dans son parcours (en vague 5), l'utilité des études ne semble toutefois pas
capitale à considérer pour Rosalie, une réflexion qui est partagée par ses parents
(vague 5).
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À l'inverse, pour Jessica, l'utilité est essentielle : « Oui, ça m'a été utile,
c'est sûr, là. Puis si ça n'avait pas été utile, je pense que je ne serais pas
encore... Je ne l'aurais pas fini, là. Je serais partie avant, si je m'étais rendue
compte que ça ne menait nulle part. » (Jessica, vague 4) Dès la vague 1, on voit
la place que prend la composante utilité dans la valeur accordée par Jessica à
son programme d'études en génie électrique :
Bien, c'est sûr que j'aurais peut-être aimé ça aller en art, sauf que [...]
il n'y a pas beaucoup de débouchés là-dedans. C'est sûr que ça m'a
intéressée, mais juste au but connaissance générale pour toi-même là, tu
sais. Pour moi, [les arts] c'était un loisir. J'aurais aimé ça c'est sûr en
apprendre plus, sauf que je n'en aurais pas fait mon métier. Tandis que
ça, je vais le faire. Je vais me trouver une profession pas qui a de
l'allure mais qui est plus traditionnelle, qui donne quelque chose qui est
plus concret [...]. (Jessica, vague 1)
Pour Florence aussi, la composante utilité et les buts professionnels
semblent primordiaux comme composantes de la valeur, alors qu'elle poursuit
ses études dans le but « d'aller à l'université. Pour être orthopédagogue » :
« {Ok! Ça, c'est clair pour toi.) Oui. Sinon, j'aurais lâché. Parce que sinon, ça
donne rien. » (Florence, vague 3)
De manière générale, l'utilité est largement invoquée comme argument
lors des choix de programme, comme il en a été question plus haut. En effet, la
majorité des réponses à la question « Tu fais ces études dans quel but? »
évoquent l'utilité future des études pour la carrière en général ou dans un
domaine précis. Il s'agit d'un argument favorable à l'inscription et à la
persévérance au postsecondaire et, dans certains cas, qu'à un changement de
programme. L'utilité relative de différents programmes est considérée lors des
décisions à prendre sur le choix de programme.
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1.3 Réalisation
La valeur de réalisation^^ repose sur la confirmation par la tâche des
caractéristiques de soi qu'on valorise, mais également sur le défi offert et la
possibilité de répondre aux besoins de l'individu; plus récemment, Eccles
(2009) a associé cette composante aux identités individuelles et collectives. Il
s'agit de la composante la plus difficile à observer dans les entretiens. 11 est
possible que ce soit en raison des questions posées, qui portent peu sur des
aspects identitaires. Nous définissons la composante de réalisation comme
reposant sur la cohérence de l'objet de la valeur avec l'identité de l'individu ou
la contribution de l'objet au développement de l'identité. Le guide d'entrevue
amène peu à aborder ces questions, mais on trouve quand même certains des
éléments qu'on peut associer à des questions identitaires en lien avec les études
et les choix scolaires.
l.S.l Valeur de réalisation des études en général
On peut se demander si les différents objets de la valeur se retrouvent
mentionnés en lien avec la composante réalisation tout comme c'est le cas pour
l'intérêt et l'utilité : cela semble en effet être le cas. À l'occasion, les remarques
des jeunes portent sur la valeur de réalisation des études en général, et non un
programme précis : Noémie étudie pour son accomplissement personnel et
étudierait toute sa vie si elle n'avait pas à travailler un jour, bien qu'elle soit
intéressée à travailler (dans un choix de carrière non défini pour l'instant)
(vague 3). La valeur de réalisation peut être plus large encore, comme pour
Rosalie, qui veut réussir son cégep, mais plus largement « réussir pas mal tout
ce que j'ai pris. Réussir tout ce que je fais. » (Rosalie, vague 3) Des extraits ont
été repérés dans les entretiens de près des trois-quarts jeunes au sujet de la forte
L'appellation « réalisation » est la traduction proposée dans le cadre de référence pour le
terme attainment value du modèle d'Ecoles.
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valeur accordée à l'apprentissage en général, que ce soit aux études (ex.
Nathan, vague 1 et vague 3) ou au travail (Zachary, vague 1; William, vague 1).
On pourrait associer ce souhait d'apprendre à la composante réalisation parce
que des enjeux identitaires semblent sous-jaeents à cette valeur accordée à
l'apprentissage réalisé dans les cours, le programme et aux études : il est
question de se comprendre soi-même, de comprendre le monde, de s'orienter
aux études, d'avoir une bonne culture générale et même d'être « une bonne
personne ». La question de l'utilité engendre notamment pour plusieurs jeunes
une réponse qui évoque des éléments plus près de la composante réalisation que
de celle de l'utilité telle que décrite précédemment, soit : l'apprentissage (vague
2), la meilleure compréhension du monde (ex. ; comprendre les nouvelles grâce
aux cours d'économie ou de politique; Christophe, vague 5 et William, vague
1), la culture générale développée (Mélissa, vague 4), voire V« épanouissement
personnel » (Olivier, vague 2, Nathan, vague 5), jusqu'au changement dans ses
valeurs.
Par exemple, des jeunes se qualifient de « bon élève » (Guillaume,
vague 1), « dans les bons étudiants » (Joshua, vague 4) ou autres expressions
similaires qui font référence à une image de soi en lien avec les études. Raphaël
fait un lien direct entre son identité et les études lorsqu'il explique pourquoi ses
études le satisfont plus que son travail : « Parce que... c'est la seule façon que
je réussis à m'émanciper, puis à devenir quelqu'un que je considère comme
étant quelqu'un. » (Raphaël, vague 4). Les études sont ici associées à une
identité souhaitée, dans l'avenir, mais c'est parfois dans le présent que cette
cohérence se vit : Annabelle est plus satisfaite de ses études que du travail
« parce que ça correspond plus à ce que je suis » (Annabelle, vague 1).
Les jeunes font référence à Vestime (ex. : Jessica, vague 4), à la fierté
(Noémie, vague 1 et Mélissa, vague 1) ou à une « satisfaction personnelle »
(Mélissa, vague 1) dans des extraits qu'on pourrait aussi associer à la
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réalisation. La fierté peut être envisagée eomme donnant de la valeur au
programme ou aux études a posteriori : avoir fait le programme a un impact sur
l'estime de soi par exemple, donc ça a valu la peine de le faire. Nathan explique
à la sortie du cégep que non seulement sa famille est contente car il est le
premier à obtenir un DEC, mais qu'il est lui-même «vraiment satisfait»de
s'être rendu à ce point dans les études tout en ayant ime difficulté
d'apprentissage : « Je suis content de moi. » (Nathan, vague 6).
En vague 3, Marjolaine affirme poursuivre ses études dans le but
d'obtenir un bon emploi plus tard, mais «je pense aussi pour me prouver à moi-
même que je suis capable » (Marjolaine, vague 3). Mélissa utilise le terme
« important » dans un sens en lien avec la composante réalisation (et non
important pour l'emploi par exemple, ce qui relèverait de l'utilité) : « Je le sais
qu'une personne c'est pas juste ses études, mais je sais pas, pour moi c'est
quelque chose d'important là. » (Mélissa, vague 1). Pour Noémie, ça semble
être les études en général dont elle est frère, pas le fait d'être dans un
programme précis ou la réussite d'un cours précis.
L'identité d'étudiante ou d'étudiant peut dénoter la valeur de réalisation
des études pour le jeune, mais à l'inverse aussi contribuer à la valeur de
réalisation des études (indicateur ou facteur) et devenir un facteur de réussite ;
« Je pense que, le fait de vivre puis de se dire étudiant, ça aide à... Tu sais, c'est
ça ta priorité. » (Kim, vague 5)
13.2 Valeur de réalisation du programme
La réalisation peut aussi être associée au programme : Florence est allée
à la collation des grades lors de l'obtention de son DEC puisque « c'est quand
même une fierté de finir... [...] mon DEC, c'est une étape de plus. » (Florence,
vague 4) Elle trouvait important d'aller en personne chercher ce diplôme.
Thomas n'a pas eu de doute sur son choix de programme, parce qu'il se sentait
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« à sa place » dès le début de la deuxième session (vague 6) : l'idée de bien-être
pourrait être associé à la réalisation dans la mesure où ce ressenti pourrait être
en lien avec une cohérence identitaire, mais il ne s'agit pas d'un
« accomplissement » au sens du terme « réalisation ». Les données ne
permettent pas d'approfondir si ce sont des concepts distincts ou non, mais on
remarque une similitude qui explique qu'on rattache cette idée d'être « à sa
place » à la composante réalisation.
Même si ses cours ont bien été malgré un manque d'intérêt, Charles au
contraire ne se sent pas à sa place dans son programme, mais nuance son
évaluation de la valeur du programme de manière absolue puis pour lui
personnellement : « Bien, si ça avait été ma place, j'aurais été content. Mais là,
ça ne l'est pas, non je ne le suis pas. Le programme est bon, mais je n'ai pas
d'affaire là. » (Charles, vague 2) 11 s'agit d'un exemple éloquent de ce qu'on
entend par la réalisation au sens de la cohérence (ou ici, du manque de
cohérence) entre l'individu et les études, le programme ou les cours.
William a choisi son programme en fonction de son désir d'apprendre,
qu'il associe au souhait de « comprendre » le monde :
{Dans quel but tu étudies en sciences humaines au juste? Ça t'apporte
quoi?) Bien, c'est vraiment juste pour pouvoir être plus conscient de
qu'est-ce qu'il se passe autour de moi. Ce n'est pas comme si j'en avais
de besoin pour aller dans tel programme à l'université ou pour faire
telle carrière. C'est pour être plus, voir plus, pour comprendre plus
autour de moi. (William, vague 1)
Marilou avance un raisonnement similaire quant à la valeur du baccalauréat en
psychoéducation, auquel elle est inscrite :
Puis ça répond aussi à des questions que je peux me poser comme :
« Comment ça se fait que quand quelqu'un fait ça, il agit comme ça? »
Ou des choses comme ça. Puis tout dans mes cours, ils donnent du
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contenu qui fait que ça répond graduellement à ces questions-là.
(Marilou, vague 4)
Parfois le lien est plus précisément avec une identité professionnelle.
Sébastien a appréeié un cours d'expression orale en anglais parce que, pour être
un bon enseignant d'anglais, il juge important de bien parler cette langue, de ne
pas chercher ses mots et il est mal à l'aise de son degré de compétence actuel.
La valeur de ce cours repose donc probablement sur sa valeur utilitaire, mais
aussi potentiellement sur sa valeur de réalisation, alors que la maîtrise de sa
« matière » constitue un aspect de l'identité professionnelle qu'il est en train de
développer (Sébastien, vague 4). Jessica également souhaite poursuivre ses
études par passion pour son domaine mais aussi pour « que le monde, ils se
disent : « Ah! Elle, c'est une bonne ingénieure! » puis tu sais, toi, tu le sais que
tu es bonne aussi, puis que... J'aimerais ça, tu sais? » (Jessica, vague 4). C'est
notamment pour développer une crédibilité comme professionnelle (donc son
image sociale) que Mathilde explique qu'elle souhaite poursuivre des études en
comptabilité, car elle souhaite travailler dans l'immobilier dans le domaine
commercial, mais craint qu'en étant jeune, sa crédibilité soit insuffisante
(Mathilde, vague 6) (ou alors elle envisage aussi d'ouvrir son bureau de
comptable, et donc aimerait poursuivre au baccalauréat et à la maîtrise). Kim
n'est pas encore certaine si elle souhaite travailler dans ce domaine, mais le
programme de criminologie la rapproche tout de même de ses objectifs, qui
sont notamment de l'ordre de la compréhension du monde et du développement
personnel :
Bien dans le sens où mes objectifs, c'est de mieux comprendre le
monde, puis d'accroître mes connaissances, pour être une meilleure
personne, oui [ça me rapproche de ses objectifs]. Je crois, oui. Parce
qu'en étudiant, justement, la maladie, le cancer de la société, si on peut
appeler ça comme ça, tu sais, le crime, la criminalité, etc., je pense que,
c'est un bon moyen d'examiner une société puis de la comprendre. Puis
personnellement, je trouve que c'est très enrichissant aussi parce qu'il y
a beaucoup d'aspects psychologiques, personnels et sociaux aussi, puis
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ça donne une nouvelle lunette pour, évaluer puis analyser les relations
qu'on a, même au niveau interpersonnel. (Kim, vague 5)
On peut également associer à la réalisation des éléments de discours des
jeunes comme l'idée de «. se voir » dans un domaine (ou que les autres « nous
voient » là-dedans, ce dont on traite davantage à l'objectif 2), « être dans [sa]
branche » (Mande, vague 4), ou alors ce programme « c'est tellement toi »
(Annabelle, vague 4). Pour Nathan, les bons résultats obtenus sont avancés
comme indicateur de cohérence entre lui-même et son programme au cégep :
«J'ai toujours bien performé aussi à l'école [au cégep], fait que ça prouve
quand même que j'étais à ma place. » (Nathan, vague 6). De façon similaire,
alors que Jessica hésitait quant à son choix de programme, les bonnes notes
obtenues dans son programme lui confirment que « c'est là-dedans qu'il faut
[qu'elle] reste » (Jessica, vague 2).
On voit aussi des aspects qui touchent à V affectif, au senti, comme
lorsque Jérémy dit «je me sens bien là-dedans » pour expliquer en partie son
choix de programme (Jérémy, vague 3). Quand il se projette dans l'avenir, on
trouve des éléments qu'on peut associer à son choix de réaliser des études
graduées après son baccalauréat (il sera à la maîtrise lors de l'entretien de vague
5, mais cet extrait est de la vague 3) :
J'aimerais ça être quelqu'un de respecté un peu dans mon domaine.
D'avoir réalisé quelque chose que je suis vraiment fier, une étude, une
recherche, peu importe. Que je pourrais en parler puis être quelqu'un
avec une bonne culture. [...] Comme j'disais, je suis rendu [dans ma
carrière] à un niveau où ce que j'ai fait des preuves, j'ai réalisé quelque
chose que je suis fier de moi, que ça été reconnu [...]. (Jérémy, vague
3)
La cohérence entre son choix scolaire des études de maîtrise de type
recherche en histoire et cette vision de lui-même plusieurs mois auparavant est
un exemple de situation où on peut interpréter que le programme de maîtrise a
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de la valeur à ses yeux entre autres en raison de sa cohérence avec l'image de
lui-même dans l'avenir.
1.3.3 Valeur de réalisation de cours
La réalisation peut aussi se rapporter aux cours et varier d'un cours à
l'autre :
Tu m'as parlé à la dernière rencontre d'un événement plus difficile qui
est celui de l'échec d'un cours de comptabilité. Peux-tu me dire
comment ça s'estpassé quand c 'est arrivé? Comment tu as vécu ça?
Bien j'étais vraiment déçu là. C'est plate de pocher. Ce cours-là surtout
qui compte gros. C'est notre technique là. C'est comme vraiment plate.
(Guillaume, vague 3)
Marjolaine associe sa réussite en mathématiques - sans avoir besoin de
déployer de grands efforts - à une meilleure estime d'elle-même (vague 1). Le
lien entre les cours suivis et l'identité peut être plus spécifique à l'occasion :
pour Noémie toujours, les cours suivis en sciences humaines (elle mentionne la
politique) ont contribué à lui faire comprendre son identité québécoise et
comme souverainiste (vague 2).
Lorsque les jeunes parlent, en réponse notamment à la question sur
l'utilité de leurs cours, de développement personnel, d'épanouissement,
d'enrichissement de leur point de vue, de culture générale, voire de leurs
valeurs, on pourrait plutôt associer ces aspects, qui sont en lien avec l'identité, à
la composante réalisation. Par exemple, un extrait d'entretien de Florence
donne un aperçu de ce qu'elle associe à l'utilité pour sa part, mais qui
correspond davantage à la composante réalisation, alors qu'elle parle de ses
cours et de son stage humanitaire organisé par le cégep :
{As-tu l'impression que ce que tu fais là ça va être utile pour toi? [...]
Ta session, tes cours.) Bien ils vont être utiles pour mon stage, puis
pour ce que je vais devenir. Mais pas professionnellement. Mais juste
personnellement là. Mais professionnellement... {Qu'est-ce que ça va
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t'amener personnellement, tu penses?) [...] Genre m'humaniser.
M'ouvrir les yeux. Arrêter d'être égoïste. D'être superficielle, puis
toute là. [...] Bien, tu sais, je vais être plus tard orthopédagogue. Peut-
être que ça va m'aider dans ma relation avec les jeunes, parce que là-
bas [en stage], c'est sûr que je vais être avec des jeunes enfants. Mais je
veux dire, au niveau de la théorie, je ne pense pas que ça m'amène
quelque chose. Bien peut-être! Je ne le sais pas. (Florence, vague 3)
On voit ici la composante utilité dans un futur rapproché (stages) et un
questionnement sur l'utilité future à plus long terme (professionnellement),
mais aussi la valeur de réalisation en termes de développement de soi,
formation générale. Ce développement de soi (valeur de réalisation) est postulé
à son tour comme utile pour sa carrière en orthopédagogie.
1.3.4 De la découverte à la consolidation de l'identité
La valeur de réalisation des cours, du programme ou des études peut être
envisagée selon un autre axe : on peut constater qu'elle se décline de différentes
façons, allant de la découverte à la consolidation de son identité.
La découverte de soi et de son identité est l'une des formes possibles de
la valeur de réalisation. Par exemple, Kevin, quand on lui demande de quoi il
est le plus fier, indique que les études (dont l'université) lui ont permis de
mieux se connaitre lui-même : « Ça m'a permis d'approfondir vraiment, de
savoir qui je suis, qu'est-ce que je veux réellement puis tout ça, là. » (Kevin,
vague 6) Quelques jeunes attribuent au cégep préuniversitaire V« utilité » de se
connaitre mieux et de s'orienter. Des références au fait de confirmer son
orientation se trouvent en réponse à la question sur l'utilité : « Bien là toute ces
cours-là, ça fait: "Mon Dieu, je m'en vais tellement dans la bonne affaire". [...]
Crime, genre c'est tellement Vfun. Certain que je veux continuer là-dedans.
Fait que ça, ça été très utile pour ça. » (Noémie, vague 2) Guillaume trouve que
ses cours au cégep l'ont rapproché de ses objectifs dans la mesure où « ça m'a
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permis de voir un peu dans quel domaine je veux aller à l'université, comme
dans le cheminement » (Guillaume, vague 4).
Vu sous un autre angle, Julia explique que son programme correspond
bien à ses objectifs mais que, vu autrement, ses cours de droit l'ont amenée à
modifier ses objectifs, car elle souhaite maintenant explorer cette voie
également dans sa carrière (vague 2). L'aide à l'orientation et la contribution à
une meilleure connaissance de soi peuvent être constatées a posteriori. Pour
Ariane, il s'agit d'une utilité du programme dans son ensemble, même si de
manière individuelle, les cours n'étaient pas tous pertinents selon elle :
J'avais un intérêt pour la psychologie puis des trucs comme ça, puis en
faisant mon DEC en Sciences humaines en même temps [que mes
études en musique], ça m'a aidée à m'orienter... Je me dis que le cégep
est toujours utile pour ça, pour les gens qui ne savent pas trop... A 17
ans, tu ne sais pas vraiment qu'est-ce que tu veux faire dans ta vie, puis
c'est quand même utile pour ça [...]. (Ariane, vague 6)
Suivant la même logique, certains jeunes dont l'orientation était déjà confirmée
à l'entrée au cégep et n'a pas changé accordent une plus faible valeur au
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cegep ;
Je trouve que c'est un peu deux ans perdus là. C'est sûr que si ça
m'avait aidée à voir ce que je voulais faire, ça aurait été différent...
Mais une fois que tu sais ce que tu veux faire, t'as pu vraiment besoin
de dire: «Bon, ben là je vais faire d'autres cours généraux juste pour le
fun». (Marjolaine, vague 2)
On trouve un autre exemple chez Maude en vague 6.
La valeur peut aussi reposer sur la réalisation ou de consolidation de
son identité et donc la cohérence entre l'identité actuelle et la tâche. On peut
Une fois de plus, cet aspect peut être formulé comme un manque « d'utilité » dans le
vocabulaire des jeunes, mais on peut l'associer à la dimension réalisation.
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associer à cette déclinaison les exemples précédents portant sur le fait de se
sentir « à sa place ». Certains jeunes font un lien entre le fait d'apprendre et des
éléments d'identité ou de compétence professionnelle : « J'acquiers beaucoup
de connaissances. Ces temps-ci surtout, j'ai vraiment senti un changement dans
mes compétences... criminologiques. » (Kim, vague 5) Alors qu'il était
question précédemment de la valeur des études, du programme ou des cours
pour se découvrir, apprendre sur soi et pour des questions d'orientation
professionnelle, il s'agit ici d'une consolidation de l'identité professionnelle.
L'idée de bien-être, de se sentir à sa place, pourrait être un indice de ce type de
cohérence de l'objet avec l'identité.
La réalisation peut prendre également une forme plus large, selon
laquelle les apprentissages réalisés contribuent à devenir une « meilleure
personne », une personne « cultivée », qui comprend le monde qui l'entoure. Il
n'est pas tant question ici de découvrir son identité personnelle et
professionnelle, mais plus de se réaliser au sens ici de se dépasser. Selon
Florence, ses cours et un stage humanitaire à l'étranger dans le cadre de ses
études peuvent l'aider à cheminer et lui sont utiles « pour ce que je vais
devenir » (Florence, vague 3) Kim parle « d'être une personne accomplie »
comme l'un des buts de poursuivre les études (vague 2) et en vague 5 elle
explique que les études l'ont rapprochée de ses objectifs dans le sens
notamment d'acquérir des connaissances « pour être une meilleure personne ».
On trouve un extrait très similaire de Noémie (vague 2). Éloïse souhait « être
quelqu'un d'instruit » (vague 3). On remarque encore une fois, comme c'est le
cas souvent dans ce qu'on associe à la composante réalisation, l'usage du verbe
être, et non faire ou autres verbes d'action, utilisés pour parler de l'utilité.
L'acquisition de connaissances contribue à développer une identité
souhaitée (être instruit, cultivé), en lien avec la composante réalisation. Des
liens ont été faits précédemment entre l'utilité et le fait d'apprendre. Pour
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certains jeunes toutefois, l'apprentissage peut avoir une valeur pour lui-même,
en parallèle de la valeur utilitaire (présente ou future) : « Comme les maths, je
sais que c'était important pour ce que je veux faire. C'est sûr que je trouve ça
inutile présentement là. Mais je trouve que ça donne une bonne culture générale
là. » (Mélissa, vague 2) Cette valorisation de l'apprentissage pour lui-même
compense parfois pour le manque de buts professionnels et donc la difficulté à
trouver une utilité future aux cours suivis. On retrouve cette dynamique chez
Kim dans deux entretiens, d'abord en vague 2, quand elle met en doute l'utilité
de ce qu'elle apprend en deuxième session, mais conclut : « Si c'est utile, oui,
c'est toujours utile. De la connaissance, on n'en a jamais trop là. » (Kim, vague
2). Puis à nouveau en vague 3 :
{Là tu continues tes études dans quel but?) Dans le but de parfaire mon
éducation puis de me trouver un emploi plus tard. Pour le moment je
sais pas ce que je veux faire. [...] Puis j'aime ça aussi, puis je trouve
que c'est intéressant juste d'apprendre pour apprendre, sans
nécessairement avoir de but, c'est bien. (Kim, vague 3)
Pour Raphaël, apprendre est nécessaire et même « la finalité d'un être
humain » : « C'est vraiment juste par le fait d'apprendre le plus de choses
possibles que, on réussit mieux à se développer. » (Raphaël, vague 4) On
touche peut-être ici aux raisons qui font que l'apprentissage est si important
pour ces jeunes, qui négocient durant cette période leur identité et voient une
contribution de l'apprentissage, scolaire et autre, à ce développement :
J'aime être une personne accomplie... [...] C'est pour ça que je veux
connaitre gros... Je veux quand même connaitre le plus d'affaires
possible, d'avoir plus de connaissances puis comme ça, c'est
intéressant, tu sais tu peux plus parler à plein de monde puis avoir plein
de sujets de discussions, dans le fond c'est avoir une vie
intéressante. (Noémie, vague 2)
La culture générale et l'identité personnelle semblent donc être des
composantes qui contribuent au fait d'être une « bonne personne ». Olivier
poursuit ses études dans le but d'avoir un emploi, mais aussi pour son
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« épanouissement personnel » (vague 2) Kim associe l'acquisition de
connaissances au fait de devenir « une meilleure personne » (vague 5).
Notons enfin, dans un autre ordre d'idées, que la valeur de réalisation
peut enfin porter sur des dimensions professionnelles mais aussi personnelles.
Nathan valorise les cours de sa technique en éducation spécialisée par les
apprentissages qu'il y a réalisés sur lui-même : « J'ai appris beaucoup beaucoup
sur moi-même. Donc, ça m'a permis d'apprendre à mettre mes limites, à
trouver mes limites, à exprimer comment je me sentais. » (Nathan, vague 5)
1.3.5 Réalisation et choix scolaires
Outre les éléments présentés déjà ci-dessus, peu d'éléments portant
clairement sur la réalisation en lien avec le choix de programme ont été
identifiés. Certains éléments ont toutefois été repérés sur la cohérence du
programme avec l'identité du jeune, comme il en a été question plus haut en
lien avec cette composante. Cette mise en relation du programme avec l'identité
est vraisemblablement - et explicitement parfois selon le discours-même des
jeunes -, en lien avec les choix de programme. Par exemple, le choix de
programme de Jessica était en vague 1 fortement associé à des questions
identitaires : les sciences font partie d'elle-même et plus largement de sa
famille, où tous sont des scientifiques. L'identité ici est personnelle mais aussi
familiale :
Mon grand-père est ingénieur. Mon père est ingénieur. Puis au
secondaire en Initiation en technologie, on avait fait de la soudure de
fil. [...] C'est comme, on dirait que c'était déjà en dedans de moi là.
{Est-ce que tu penses que finalement, ton père et ton grand-père dans
ton passé auraient pu influencer d'une quelconque manière ton choix?)
Peut-être parce que, dans le fond, tu sais c'est tous des scientifiques.
On dirait que ça, ça m'a influencée, mais on dirait que c'est comme,
c'était juste ça là que j'avais dans la tête: « 11 faut que je fasse de la
science. 11 faut que je fasse de la science». Mais, tu sais, j'ai déjà ça en
dedans de moi, tu sais. (Jessica, vague 1)
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Il apparaît donc dans l'ensemble que la valeur de réalisation peut être fortement
associée aux choix scolaires, mais le corpus à disposition donne moins
d'exemples en ce sens que pour les composantes intérêt et utilité.
1.4 Buts de performance
Avant d'aborder la quatrième composante de la valeur, soit le cout, il est
intéressant de se pencher sur la question des buts de performanee. La
composante réalisation étant entre autres en lien avec la question des résultats
obtenus (la réussite de tâehes en lien avec notre identité), elle amène à
s'intéresser à l'idée de performance. On constate un lien avec le concept de buts
de performance, qui consistent en bref à viser des résultats scolaires élevés^^.
Les questions explicites à ce sujet dans le corpus à l'étude arrivent seulement
exceptionnellement^^, mais certains jeunes parlent malgré tout abondamment de
l'importance d'obtenir des résultats élevés^^; les buts de performance
apparaissent comme un thème récurrent dans bon nombre d'entretiens : on
verra que certains visent des notes élevées et d'autres non. Également, on
co
abordera brièvement la question de la comparaison avec les pairs .
Il a été question des buts de performance approche-évitement (Elliot et McGregor, 2001,
McGregor et Elliot, 2002) précédemment, dans le cadre de référence.
Par exemple, dans l'entretien d'Anaïs en vague 2, l'intervieweuse demande si l'étudiante
est satisfaite de ses résultats à la première session plutôt que la question plus générale sur la
satisfaction prévue au guide.
Charles pose la question directement par rapport à la définition de « réussir » (en notes ou
en connaissances) quand on lui demande qu'est-ce qui fait qu'on a un maximum de chance
de réussir au cégep : « Mais ça dépend aussi c'est quoi le sens de réussir. Je veux dire,
réussir en ayant 90 % ou réussir en sachant tout ce qu'on veut savoir puis tout ce qu'on a
besoin de savoir, c'est quand même différent. » (Charles, vague 5) A de rares occasions, les
buts sont exprimés non en termes de notes, mais en termes de compétence ou de
connaissances ; « Être meilleure en violon, ça me ferait plaisir. » (Mande, vague 3) Cette
affirmation est plus près alors de la définition de buts d'apprentissage, qui portent sur la
maîtrise du contenu et non sur la performance dans l'évaluation. Mais pour la plus large
part des jeunes, il est question de réussite en termes de notes obtenues.
Les concepts de buts d'apprentissage et de performance n'étaient pas présents à l'origine
dans la grille d'analyse, bien qu'il en ait été question dans le cadre de référence. Toutefois,
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1.4.1 Buts de performance : obtenir des notes élevées
Les notes obtenues peuvent être en lien explicitement avec l'image de
soi. Sébastien se dit sécurisé quand son père l'encourage quand il a des bonnes
notes et lui confirme qu'il est « intelligent » (vague 1). En vague 6, alors qu'il
est à l'université, Sébastien dit se forcer davantage pour obtenir des bonnes
notes et remettre tous ses travaux à temps, ce qui est relié à son image
persormelle :
Je n'aime pas remettre mes affaires en retard ou faire un travail pourri
parce que je me dis quand même, c'est une question de respect pour
moi-même, tu sais, je ne veux pas que le prof pense que je suis un
crétin, je ne pense pas que je suis un crétin... (Sébastien, vague 6)
Pour une partie des jeunes, les buts de performance ne correspondent
pas à obtenir la note de passage ou le minimum requis pour accéder au
programme universitaire souhaité, par exemple, mais bien à obtenir des
résultats élevés, des « bonnes notes » :
Je le sais que même si j'avais des mauvaises notes, tu sais je serais
correcte quand même là [pour entrer à l'université]. [...] Sauf qu'on
dirait que je veux toujours être plus bonne, puis tout le temps. [...]
C'est sûr que je pourrais me contenter de passer mais tu sais, je sais pas
là, c'est pas dans mes objectifs là. (Élisabeth, vague 3)
Joshua est un cas évident quant à l'omniprésence des buts de
performance. À son entrée au cégep (vague 1), Joshua dit devenir
« perfectionniste » et révise les travaux d'équipe avant leur remise. Puis en
vague 2, il est question à six reprises dans l'entretien des notes obtenues, alors
que les questions n'invitent pas nécessairement à des commentaires à ce sujet :
par exemple, il explique que sa priorité dans la vie en vague 2 est de réussir ses
il s'agit d'un concept ayant émergé de façon forte du corpus. Concemant l'apprentissage,
de nombreux éléments sont ressortis également du discours des jeunes. Il en est question en
lien avec la valeur de réalisation, dans la section du chapitre de résultats s'y rapportant.
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études, ce qu'il précise en disant qu'il souhaite obtenir des bonnes notes. En
vague 3, quand on lui demande dans quel but il poursuit ses études, il répond :
« Avoir une bonne Cote R. Bien finir mes cours collégiaux, avoir mon diplôme
collégial pour pouvoir accéder à l'université avec une bonne Cote R, donc avoir
le plus de portes ouvertes puis peut-être des bourses ou de quoi là. » (Joshua,
vague 3) En vague 4, Joshua explique se définir davantage par son implication
étudiante, alors qu'auparavant, son implication politique, mais aussi ses notes le
définissaient (c'est lui qui utilise le terme « définir ») (Joshua, vague 4) : cette
façon de positionner les résultats scolaires élevés s'inscrit bien dans le sens de
la composante réalisation comme composante en lien avec l'identité (Eccles,
2009)^^
Dans plusieurs cas, le vocabulaire qui se rapporte à l'importance des
notes élevées comprend des expressions comme performer, être
content/contente de soi ou des termes autour de l'idée de satisfaction ou de
fierté, comme : « [Mes notes] sont correctes, mais il me semble que j'aimerais
ça finir ma deuxième année de l'autre session et taper des scores, monter ma
cote R. 11 me semble que ça serait bon pour le moral puis pour l'estime. »
(Hugo, vague 3). William utilise à plusieurs reprises l'idée de « performance »
ou « performer » pour faire référence à ses résultats scolaires®'^. En vague 4,
William explique avoir vécu des échecs pour une première fois de son parcours
scolaire et sa réaction indique bien le lien avec la composante réalisation, en ce
qu'elle concerne l'image ou l'estime de soi :
C'était la première fois que j'échouais des cours. Fait que ça m'a... ça
m'a comme frappé en pleine face là, [...] je me suis remis debout, puis
je me suis dit que ça arriverait pu jamais, c'est tout. [...] Ça touché
mon orgueil [...]. Avoir une note en-dessous de 60 sur un bulletin, c'est
Joshua n'a pas participé aux vagues 5 et 6.
C'est également le cas chez Jérémy (vague 4) et Nathan (vague 5).
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plate. Fait que j'ai eu... J'ai eu honte puis après ça y a eu une poussée
de discipline qui est remontée là. (William, vague 4)
Noémie se dit « perfectionniste » et explique qu'elle ne remet pas un
travail dont elle n'est pas satisfaite de la qualité. Même si sa cote est suffisante
pour entrer à l'université (donc l'utilité instrumentale de son diplôme n'est pas
en jeu), elle trouve dommage que sa cote R baisse en fonction de certains
travaux d'équipe (Noémie, vague 3). Elle travaille fort pour obtenir de bons
résultats, mais l'un des cours lui pose problème en raison de la façon d'évaluer
de l'enseignant, qui donne des résultats presque équivalents à tout le monde
pour les travaux écrits remis, indépendamment de l'effort foumi selon Noémie ;
« Moi j'baïs ça, parce que je veux genre me démarquer. [...] Tu sais même si
je travaille ultra plus que les autres, il va me dormer la même note
là. » (Noémie, vague 3) Ce qu'elle exprime comme le souhait de se
« démarquer » donne vraisemblablement un indice sur le ou les besoins à
l'origine de la valeur de réalisation des études pour elle : besoin
d'accomplissement, besoin peut-être aussi d'affirmer une identité personnelle et
sociale, ce qui est donc en lien avec la valeur de réalisation des émdes.
L'identité sociale, la façon dont le jeune est perçu par ses pairs peut en
effet être en lien avec les résultats obtenus, mais pas toujours positivement :
C'est sûr que les notes c'est un peu tabou là. Surtout quand t'as des
bonnes notes. [...] Tu peux paraître justement que tu veux te vanter
puis montrer que t'es le meilleur ou... Tu sais y en a dans la classe qui
sont déjà étiquetés des bollés. (Elisabeth, vague 4)
Les notes obtenues peuvent avoir également une contribution à l'identité
personnelle du jeune (le jeune qui souhaite obtenir ou maintenant, face à lui-
même ou aux autres, une identité de « bollé » pourra accorder une grande
importance aux notes élevées).
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L'importance de compléter le programme avec des notes élevées est
mentionnée en lien avec l'accès à l'université (ex. : vague 3). De même des
échecs peuvent retarder l'entrée à l'université, ce que craint Kevin alors qu'il
est en attente de ses résultats (vague 5). Une moins bonne note dans quelques
cours de baccalauréat peut compromettre l'admission au programme souhaité
aux études supérieures (ex. ; Noémie, vague 4), ce qu'on peut associer alors à
un rapport instrumental plutôt qu'identitaire. Une fois à l'université, les buts de
performance entraînent une pression même excessive (et donc surgit un cout
psychologique, dont il sera question à la section suivante) lorsque Noémie et
ses pairs apprennent quel seuil de réussite est nécessaire pour envisager une
admission au doctorat en psychologie - essentiel pour devenir psychologue. Ce
qui pourrait être considéré comme une bonne note en temps normal devient
insuffisant au regard de la moyenne minimale d'admission au doctorat : « Là
mon but c'était de pas avoir de B+, puis là je l'ai eu à matin là. [...] J'ai eu un
B+, mais il me manque 0.33 point pour avoir A-... » Elle va tenter d'obtenir le
0.33 point manquant qui lui permettrait de « ehanger de lettre, parce que ça
change vraiment quelque chose » (Noémie, vague 4). On voit bien dans cet
exemple en quoi la notion de « réussite » est relative et dépend de la personne
et de ses buts, mais aussi du contexte. Les buts de performance peuvent aussi
dépendre des objectifs (ici, devenir psychologue) et de la valeur d'utilité
instrumentale actuelle des études suivies (le baccalauréat en psychologie est
nécessaire pour accéder au doctorat, à son tour nécessaire pour exercer la
profession souhaitée).
On constate que cette importance des notes élevées ou de la réussite en
général n'est pas le fait que des filles, ni seulement des jeunes dont la moyenne
générale au secondaire était élevée (bien que ce soit le cas pour plusieurs). Ce
n'est pas non plus le fait de jeunes dont les parents ont nécessairement une
scolarité postsecondaire. En lien avee les relations soeiales, on reviendra à
l'objectif 2 sur les tensions avec leur amoureuse ou amoureux ou avec leurs
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collègues de classe que vivent quelques jeunes en lien avec l'importance
d'obtenir des notes élevées.
1.4.2 Contre-exemples : peu d'importance des notes élevées
D'autres jeunes, ou les mêmes jeunes que précédemment, mais dans
d'autres contextes, accordent à l'inverse peu d'importance aux notes élevées.
Parfois le raisonnement semble être du type « si elles sont élevées, tant mieux;
sinon, tant pis ». Thomas n'avait pas de difficulté mais dit qu'il aurait pu mieux
réussir ses cours; il n'était toutefois pas motivé (vague 3). En vague 6, il est fier
d'avoir complété son baccalauréat sans « problèmes majeurs » : « Il y a eu peut-
être des cours que j'ai réussis moins bien que les autres, mais... je n'ai jamais
eu vraiment à refaire des cours ou des choses comme ça. » (Thomas, vague 6)
Le fait de ne pas avoir échoué de cours semble lui être satisfaisant. Sébastien
valorise peu ses cours, car plusieurs lui semblent inutiles, mais veut obtenir le
diplôme (ce qu'on peut associer à une valeur utilitaire de type instrumental), ce
qui agit sur le seuil de réussite visé dans son programme universitaire : « Je
veux avoir le papier à la fm. Fait que ça m'intéresse d'avoir les notes qu'y faut
pour passer. » (Sébastien, vague 5)
De manière générale, Jessica dit en vague 3 préférer des résultats
élevés : « Je dirais qu'en général mes résultats sont bons, mais comme je suis
quelqu'un qu'il faut tout le temps qu'elle ait 90 et plus, quand j'ai 76 bien ça
me fâche tu sais. » (Jessica, vague 3) Toutefois, elle semble moins s'en soucier
à l'entrevue suivante : lorsque vient le temps de penser à la poursuite à
l'université après sa technique, elle s'intéresse à TETS :
J'ai su que c'était la place pour les techniques, puis que, tu sais, ma
cote R, ils s'en foutent un peu, là. Tu sais, puis même si je n'étais pas
bonne en français, je ferais quand même une bonne ingénieure. Puis
c'est ça que j'ai apprécié, tu sais? (Jessica, vague 4)
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Pour elle, l'obtention de meilleures notes n'influence pas l'accès à l'université
dans le programme qu'elle vise. De plus, dans le cas de ses résultats de français
en particulier, elle s'en soucie peu, car ce n'est pas selon elle un indicateur de
sa compétence future d'ingénieure (en rapport avec l'identité : donc on pourrait
dire que les cours de français ont pour elle une faible valeur de réalisation).
Certains ne semblent pas tirer particulièrement de fierté de notes plus
élevées que celles de passage. Ainsi, Kevin se satisfait de notes moyennes
même si, avec plus d'efforts, il pourrait obtenir plus (vague 6). En vague 2, à la
sortie de la grève, Olivier manque de motivation et ses attentes sont réajustées
en fonction de cette situation : « J'espère juste passer ... Mon objectif c'est au
moins d'avoir 60, puis de passer, comparativement à l'autre session que j'ai
quand même fini avec une Cote R de 30.5. [...] C'était quand même bon, puis
là si je passe je vais être bien content. » (Olivier, vague 2). En vague 3, son
discours reste similaire quand il revient sur sa deuxième session et sa baisse de
motivation en lien avec la grève de six semaines. On voit dans l'exemple
d'Olivier que « réussir » est ici ne pas échouer, et non obtenir les meilleures
notes possibles. Olivier lui-même semble placer ses résultats comme une
conséquence de la motivation aux études. On constate que les buts de
performance varient dans le temps, puisqu'à la session suivante (troisième
session de cégep, vague 3), Olivier souhaite obtenir des résultats très élevés, de
sorte même qu'il investit beaucoup de temps dans ses études et que ça affecte sa
relation avec sa copine.
Les buts de performance et le niveau de performance visé varient avec
l'avancement dans le programme au cégep et les demandes d'admissions à
l'université qui sont déjà complétées :
Disons que vue que c'était la dernière session, je pense que tout le
monde se met moins de pression à cause des notes là, vu que ça compte
pas vraiment pour ta Cote R. [...] Fait que même si t'as des pas bonnes
notes à la demière session, c'est pas grave là. (Elisabeth, vague 4)
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Pour qu'un tel raisonnement tienne la route pour le jeune, on comprend
qu'en termes de confirmation de son identité ou contribution à son estime
personnelle, les notes élevées ne sont pas un facteur d'importance.
1.4.3 Comparaison avec les pairs
Pour quelques jeunes, le seuil de référence semble être la moyenne du
groupe, comme pour Nathan: « [Dans un cours] en ce moment j'ai 85 puis la
moyenne est de 87. [...] Fait que ça, ça me fatigue un peu, mais ça c'est mon
côté perfectionniste. Je veux dire j'ai très bien performé quand même dans le
cours. » (Nathan, vague 5) Comme sa deuxième session ne se passe pas très
bien, Olivier ne vise pas des résultats si élevés : « Parce que je sais que je serai
pas capable de péter des scores comme la session passée, mais [...] au moins
être au-dessus de la moyenne » (Olivier, vague 2). Ici les attentes de réussite,
deuxième grande composante du modèle d'Eccles avec la PV, interviennent
dans les buts de performance. Les buts de performance peuvent donc
s'exprimer en comparaison avec des pairs : obtenir un plus haut niveau de
scolarité que son frère (Noémie, vague 1^'), être au-dessus de la moyenne de
classe (Nathan, vague 5, Olivier, vague 2), revenir dans les meilleurs de la
classe plutôt qu'être dans la moyenne, quitte à faire plus d'efforts (Annabelle,
vague 3).
Laurence met toutefois une nuance au sujet de se situer par rapport à la
moyenne : « Si la moyenne est de 60 puis que t'as 62, ça veut pas
nécessairement dire que c'est bon non plus là. » (Laurence, vague 2) La
Pour Noémie par exemple, la performance s'inscrit en comparatif avec son frère ainé :
« Mon but c'est vraiment de faire plus d'études que mon frère. [...] C'est parce que mon
frère y a tout le temps eu plus que moi, ça c'est quelque chose qui m'énerve. » (vague 1).
Les notes obtenues semblent moins l'enjeu ici que le niveau d'études : son frère a
commencé l'université mais a abandonné par manque d'intérêt pour revenir faire une
formation collégiale. Noémie souhaite aller à l'université pour sa part : « Moi je vais dire
« Ah! Ah! J'ai réussi. » (vague 1).
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comparaison avec les pairs est donc présente, mais ce n'est donc pas la seule
raison de rechercher les meilleures notes possibles : dans le cas de Laurence,
elle explique qu'elle devra redoubler d'effort dans le but d'améliorer sa cote R.
* * *
On constate donc que la valeur de réalisation, malgré qu'aucune
question du guide d'entretien ne porte directement à ce sujet, est présente dans
les réponses des jeunes, bien que les éléments portant sur l'identité soient plus
difficilement accessibles par le biais du contenu des entretiens. De façon plus
évidente, les buts de performance sont très fréquents dans le discours des
jeunes, ce qu'on peut mettre en lien avec le concept de valeur de réalisation.
1.5 Cout
Dans la définition du cout proposée par Eccles (2005, p. 113), le cout
réfère à la fois à ce que la personne sacrifie pour se consaerer à la tâche (elle
donne l'exemple de travailler sur un devoir de mathématiques plutôt que
d'appeler un ami) et également l'effort que la personne devra fournir. Anderson
(2000) a pour sa part étudié trois sous-composantes du cout, soit les coûts
économique, en temps et psychologique. De manière générale, « cost is
conceptualized in terms of the négative aspects of engaging in a task » (Jacobs
et Eccles, 2000, p. 409).
Dans les entretiens analysés, le cout des études est exprimé à l'occasion
en termes financiers (ex. : Zachary, vague 1; Guillaume, vague 4; Laurence,
vague 4; Kevin, vague 5 au sujet du faible cout du cégep par rapport à
l'université), mais pour les cours tant que les études en général, il est aussi
largement question d'efforts, de temps et parfois de charge de travail et de
sacrifices. Les éléments se rapportant aux coûts seront abordés en allant du
général au particulier : études ou fait d'étudier, programme puis cours. Une
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section sera ensuite consacrée au cout en effort et en temps. On constatera que
la « quantité » de contenu des cours semble une idée similaire ou fortement
associée au temps ou à l'effort investi.
1.5.1 Cout des études
Le cout financier des études est mentionné par Kevin, qui semble tout
de même valoriser fortement les études :
J'ai vraiment hâte de rentrer à l'université. Tu sais de continuer à
étudier, d'apprendre. J'adore apprendre en fait. C'est sûr au point de
vue budgétaire, on va être peut-être un petit peu plus serré que qu'est-
ce qu'on est là présentement. [...] J'ai vraiment hâte puis de voir ce que
toute l'université peut m'offrir. (Kevin, vague 5)
Le cout financier est un objet de comparaison, comme dans le cas précédent,
entre le cégep et l'université et parfois source d'inquiétude pour les jeunes
avant l'entrée à l'université. Mande se demande si ses parents vont payer son
inscription et s'inquiète de devoir travailler davantage pour assumer ces coûts si
ses parents ne le font pas et, en conséquence, avoir moins de temps pour ses
amis (vague 1) (cout financier, mais aussi en conséquence cout en sacrifice -
relation avec les amis). Ce cout est cependant moins évoqué dans les vagues
suivant l'entrée à l'université que celles qui précèdent l'inscription à
l'université^^.
Jérémy a fait le choix de ne pas avoir un emploi en même temps que ses
études quand il a commencé l'université, pour se concentrer sur ses études et
éviter de sacrifier sa vie sociale. Toutefois, le cout financier qui en résulte est
qu'il s'endette pour étudier, ce qui ne lui fait cependant « pas peur » si ça lui
permet de se consacrer aux études (meilleurs notes et apprentissages) (vague 5).
En troisième vague, cette augmentation de son endettement lui faisait plus peur
62 Il est par contre impossible ici de généraliser ce résultat.
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toutefois, de sorte qu'il envisageait changer de programme pour améliorer ses
perspectives d'emploi. Le cout financier peut prendre la forme d'un sacrifice
d'ordre financier alors que les études, malgré leur relatif faible cout direct (en
frais de scolarité) impliquent de travailler moins dans un emploi rémunéré et
donc ont indirectement un cout financier élevé : « Déjà je n'étais pas motivé à
aller au cégep. À la première session, je trouvais ça plate. Puis là, en plus, je
fais la grève, je vais travailler, je fais de l'argent. Là, je reviens, là je fais moins
d'argent. » (Sébastien, vague 3)
Thomas ne souhaite pas travailler durant ses études universitaires parce
qu'il estime qu'avec cinq cours et un emploi, « ça serait peut-être un peu
difficile » (vague 4). Cette perception de la difficulté agit donc sur la
dynamique entre deux sphères de vie, ici l'emploi et les études et sur le choix
d'accepter ou non un cout financier sous la forme de revenus plus faibles. Dans
un autre exemple de l'interaction de deux sphères de vie sur la base du rapport
entre charge de travail et cout financier, Sarah explique quant à elle avoir
interrompu ses études pour une session, car la charge de travail (stage, cours,
travaux) de la session à venir était trop élevée pour lui permettre d'occuper un
emploi. Sa situation financière ne lui permettait pas de cesser son emploi
rémunéré et elle n'avait pas accès à l'aide financière. Elle a donc interrompu ses
études pour travailler et économiser de l'argent dans le but de se réinscrire aux
études ensuite (vague 4).
Le cout peut être de nature autre que financière. Le cout psychologique
des études peut prendre la forme de stress dans les cas de grande charge de
travail (Jennifer, vague 5). Le stress est aussi mentionné par Marjolaine, qui a
hâte de terminer les études pour travailler dans son domaine : « C'est surtout le
fait de pas avoir de devoirs puis... Tu sais comme quand t'arrives chez-vous le
soir, tu sais t'as pas 20 millions d'affaires à penser, c'est comme ton chiffre est
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fini là puis c'est tout. Ça fait que je pense... C'est un stress de moins tu sais
dans le fond, de finir l'école. » (Maijolaine, vague 5)
D'autres sous-composantes du cout sont plus de l'ordre du sacrifice,
lorsqu'il est question surtout du temps passé aux études par rapport au temps
pour les loisirs ou à la vie amoureuse ou sociale :
{Parmi les activités que tu fais dans tes temps libres, dont la musique,
est-ce qu'il y en a qui comptent plus pour toi que le cégep?) Oui. La
musique pour moi est plus importante, mais je fais quand même la part
des choses-là. Comme un sacrifice que je fais. (William, vague 3)
Cet aspect sera développé en lien avec le phénomène sur la valeur relative
études-travail-vie personnelle.
Le cout en temps du parcours aux études dans une optique plus générale
est mentionné par Julia en quatrième vague, alors qu'elle hésite à poursuivre à
l'université comme elle le souhaitait auparavant parce qu'elle a d'autres plans
et n'a pas le «gout d'avoir des enfants à 30 ans non plus... » (vague 4). Les
préoccupations de Florence sont similaires dans son hésitation à poursuivre à la
maîtrise, qui retarderait ses plans d'achat de maison, de famille et de carrière
(vague 5). C'est le cas de Laurence aussi :
Bien c'est sûr que ça peut attendre encore [de décider ce que je veux
faire plus tard], sauf que plus on attend, plus on retarde les choses aussi
en même temps là. [...] Parce qu'aussi je peux pas étudier indéfiniment
non plus, ça coûte cher puis si je veux réussir à rentrer sur le marché du
travail puis justement me bâtir une famille et tout et tout là. (Laurence,
vague 4)
Dans deux exemples ci-dessus, ça ne semble pas relié à la situation amoureuse,
mais dans le cas de Julia, qui a un nouveau copain à ce moment, il est possible
que le fait d'avoir un copain sérieux l'amène à envisager l'impact de ses choix
scolaires sur la fondation d'une famille. Jessica fait référence au cout en temps
des études pour expliquer pour quelle raison il lui semble préférable de savoir
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rapidement ce qu'on souhaite faire dans la vie, ce qui ici n'est pas associé à
l'idée de la famille : « Si admettons tu décides à 25 ans tu veux devenir
médecin, tu t'en vas faire un doctorat. Tu vas être sorti de tes études à 40 ans.
Tu ne vas plus faire grand-chose tu sais dans ta vie. Fait que, tu sais, je me dis
que plus jeune on choisit, mieux c'est. » (Jessica, vague 2) Aucun extrait en ce
sens n'a été trouvé provenant de garçons, mais vu le faible nombre de
participants et l'analyse non exhaustive des entretiens, il faut interpréter avec
prudence cette tendance apparente en faveur des filles pour ce type de
préoccupation. Le eout en temps dans l'immédiat (heures quotidiennes ou
hebdomadaires passées aux études) et en effort sera abordé plus en détail ei-
dessous.
1.5.2 Cout du programme
Le cout des programmes n'est pas aussi fréquemment abordé que le cout
des études en général ou des cours.
Par contre, il est possible qu'un programme ait un cout particulier par
rapport aux autres programmes. C'est le cas dans l'exemple de Marjolaine, pour
qui la poursuite d'études en sciences infirmières pose un cout relationnel dans
la mesure où cela crée un certain malaise auprès de sa mère, qui est préposée
aux bénéficiaires. Toutefois, elle-même n'y voit pas de problème : elle ne
positionne pas les deux métiers de manière hiérarchique et considère que sa
mère pourrait à la rigueur retourner aux études si elle le souhaitait, tandis
qu'elle a l'avantage d'être actuellement aux études (vague 4). Cette tension par
rapport à sa mère ressort considérant que Marjolaine poursuit dans le même
domaine que sa mère, mais à un niveau de scolarité plus avancé. La participante
établit elle-même ce lien. Cette question ne se posait pas alors que Marjolaine
poursuivait un DEC en sciences humaines. C'est le passage au DEC en sciences
infirmières dont découle ce questionnement, ce qui indique que le programme
plus que le seul niveau scolaire semble enjeu et engendre un cout relationnel.
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Le cout financier du programme pour être agent d'immeuble est élevé
comme l'explique Mathilde, mais il s'agit d'un incitatif motivationnel positif de
la façon dont elle en parle : « Tu sais le cours est quand même dispendieux, fait
que, que t'aimes ou que t'aimes pas ça, t'essaies de pas le lâcher. » (Mathilde,
vague 4) Le cout financier vient ici augmenter la valeur accordée au
programme.
Souvent relié au choix de programme, le lieu de l'établissement choisi
pour les études engendre des coûts variés selon que le jeune peut ou non habiter
chez ses parents durant les études. Les coûts mentionnés sont largement de
nature financière une fois de plus, mais associés ici non aux études en général,
mais à certains choix de programme et d'établissement. Ainsi, Julia demeure
aux études à Sherbrooke plutôt que d'aller à Montréal, puisque le programme
qu'elle suit s'offre à Sherbrooke et donc que sa mère ne plus paierait pas
l'appartement à Montréal pour suivre le même programme. Le cout de changer
d'établissement serait donc élevé pour elle, alors qu'elle a déjà d'autres
dépenses (Julia, vague 3). Florence aimerait poursuivre des études de maitrise,
mais le programme qu'elle aimerait suivre « se donne juste à Montréal. [...]
Fait que je suis pas sûre. » (Florence, vague 4). Laurent fait référence aussi au
cout en lien avec le lieu de l'établissement, alors qu'il étudie à Montréal, hors
de la région d'origine, et que ça implique donc des coûts financiers
supplémentaires pour ses parents (vague 2). Toutefois, l'effet de ce cout n'est
pas de diminuer la valorisation des études, mais semble agir positivement sur
l'engagement de Laurent : « Puis comme je te dis, m sais, je ne suis pas du coin
non plus. Fait que, tu sais, c'est plein de choses en plus à payer là, fait que je
trouve que, tu sais, il faut vraiment que je me concentre sur mes études. »
(Laurent, vague 2) Le cout relatif peut donc être un facteur de choix entre deux
établissements.
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Le cout psychologique de son programme (elle parle de pleurs en fin de
session) est décrit par Elisabeth, qui a vécu difficilement l'exigence de notes
particulièrement élevées au baccalauréat en psychologie pour espérer être
admise au doctorat en psychologie à la fin du baccalauréat (vague 4). Noémie
exprime cette même réalité en faisant référence au cout en sacrifices, au cout
psychologique, mais aussi à la valeur accordée au programme :
Faut avoir une moyenne A partout là, quasiment [...]. Ça se fait mais il
faut que tu te bloques de tous tes contacts puis que tu sois pognée chez
vous à juste lire tout le temps. [...] Ah! C'est fou. Fait que là, ça été un
coup dur. Fait que à la fin t'es tellement fatigué d'étudier, t'as juste le
goût de pleurer chez vous parce que genre : « Je suis tannée là ». Mais
c'est plate, parce que t'as trouvé ce que tu veux faire dans la vie. Tu
sais, c'est comme si c'est pas ça, c'est rien. Tu sais le genre « Je trippe-
là ». (Noémie, vague 4)
L'équilibre entre la passion pour ce domaine (qu'on pourrait associer à l'intérêt
et/ou à la valeur de réalisation) semble précaire par rapport au cout en temps et
au cout psychologique dans le contexte de cet exemple.
Le temps est un cout qui varie selon les programmes selon Maude : en
étant au DEC général, elle n'a que 24 heures de cours par semaine, ce qui lui
laisse amplement de temps pour ses autres activités, contrairement par exemple
à un programme technique où elle aurait pu avoir 35 heures de cours et être
« tannée du cégep ». Son programme a un faible cout en temps et ainsi, un
faible cout également en sacrifices par rapport à ses activités de loisir (Maude,
vague 2).
La charge de travail dans son programme technique a surpris Hugo :
Je le savais en arrivant là que c'était beaucoup de travail. Mais je
n'aurais jamais pensé que c'était autant. Puis je pense que le
programme est mal décrit pour les nouveaux [...] Quand on lit les petits
pamphlets tout beaux, avec les belles photos, ils ne disent pas que tu
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vas avoir à passer des nuits à l'école, et à travailler comme un fou.
(Hugo, vague 4)
Il sera question plus en détail plus loin du cout en effort et en temps. À
l'inverse, Florence constate le peu d'effort nécessaire dans son programme :
Sciences humaines, c'est facile là. [...] C'est un programme BS dans le
fond là. [...] Bien, ce n'est pas là que je vais m'être dépassée.
[Comparativement au secondaire, où j'avais des cours de sciences
naturelles] c'est juste des sciences humaines. Tu sais, je veux dire, c'est
abstrait. [...] Je n'ai même pas pensé d'aller en sciences pures. Parce
que, pour moi... Je pensais être pas bonne en sciences. Mais je ne sais
pas. De toute façon, pour être ce que je voulais, j'avais juste besoin de
mes sciences humaines, fait que. (Florence, vague 6)
On voit dans cet extrait une question de perception de sa compétence en
sciences, mais aussi le faible cout des sciences humaines (« juste besoin des
sciences humaines ») comme facteur de choix de programme vu les buts
poursuivis.
Le cout de différents programmes est évoqué à l'occasion lors des
comparaisons qui soutiennent les décisions scolaires. Cet aspect sera abordé
plus loin, en lien avec les choix scolaires.
1.5.3 Cout des cours
Les cours spécifiques semblent rarement avoir un cout financier, social
ou psychologique. Un cout spécifique à l'objet ou au niveau des cours semble
de nature psychologique, à savoir l'ennui. 11 s'agit du temps, mais non sous
l'angle de travail fourni pour les études, plutôt de temps dit « plate », ennuyeux.
On pourrait y voir un faible intérêt (ou l'absence d'intérêt), mais la connotation
négative pourrait aussi suggérer une association à la composante cout, qui
participe négativement à l'évaluation de la valeur, ce qui semble cohérent avec
la définition proposée par Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky et Perry (2010), tel
qu'on y reviendra en discussion.
213
Christophe trouve son cours de français, donné en un bloc de quatre
heures cette session-ci, « pénible longtemps » (vague 5). Jennifer trouvait son
enseignant de philosophie « très endormant » (vague 4) (on reviendra sur
l'enseignement et les enseignantes et enseignants à l'objectif 2). Elisabeth
souligne aussi la longueur des cours, qu'elle distingue de la charge de travail
hors des cours (qui est plus élevée qu'au secondaire) ; « Mais qu'est-ce que
j'aime pas c'est les cours de trois heures genre, c'est long là. [...] Ça dépend
des cours. C'est parce que genre trois heures d'histoire, trois heures
d'économie, trois heures d'individus ça vient lourd là. » (vague 1). Mathilde est
satisfaite d'avoir quitté le DEC en sciences humaines, où « t'écoutes un prof
parler, il donne son cours, puis c'est long, puis c'est plate, puis ça t'intéresse
pas tout le temps » (vague 5) comparativement à une formation plus
professionnalisante. On aurait pu penser qu'il s'agissait d'une adaptation
surtout lors du passage du secondaire au cégep, mais c'est aussi mentionné à
d'autres vagues.
1.5.4 Cout en effort et temps des études, du programme ou des cours
Le cout en effort et en temps de travail est fortement présent dans le
discours des jeunes. Il est souvent question des cours, mais aussi de façon plus
générale du programme ou des études. Étant donné l'abondance des contenus à
ce sujet et les questions que les résultats soulèvent quant à la définition même
du cout, il apparaît important d'y consacrer ici une section spécifique.
L'effort est une sous-composante du cout dans le modèle d'Eccles et al.
et, à ce titre, est posé comme élément négatif quant à la valeur accordée à un
cours, un programme ou aux études. Certaines remarques tendent en effet dans
cette direction, parfois de manière indirecte, en faisant référence à la
« difficulté », ce qui suppose des efforts et du temps supplémentaires
nécessaires :
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- Christophe souhaite aller à l'université. Il vise à continuer jusqu'à ce
qu'il ne soit plus capable de réussir avec peu d'efforts ; « Tant que je
vais bien réussir à l'école, en mettant peu d'effort, je vais rester à
l'école. » (vague 5).
- Sébastien aime l'université, ce qu'il associe au faible temps qu'il a à
investir dans ses études, tandis qu'au cégep, ses fins de session surtout
étaient plus exigeantes que celles de l'université jusqu'à présent : « Moi,
je suis pas un très travaillant puis j'ai pas eu de misère à passer mes
cours. Là, j'écoute en classe ou si je suis pas en classe bien je lis mes
textes puis à date, j'adore l'université, j'ai pas à me plaindre. » (vague
4)
- Mathilde est plus satisfaite de son travail que de ses études parce
qu'elle a de la difficulté dans ses études (vague 3).
- Mélissa croyait que le cégep serait plus difficile et que la charge de
travail serait plus élevée, mais « finalement, c'est correct » (vague 2).
- Pour Elisabeth, la facilité des cours permet de s'investir dans d'autres
sphères d'activités : «Tu sais j'avais quand même des cours, faciles,
tout ça, c'est... Puis, ça m'a donné la chance aussi de m'investir, dans
plein d'autres affaires, là. » (vague 6)
La difficulté, dont il est question par endroit dans ces extraits, est une
caractéristique de la tâche elle-même (« activity characteristics and demands »,
Eccles, 2007, p. 666), telle que perçue par les jeunes qui sert d'élément de
référence (ainsi que la perception que le jeune a de sa compétence, par
exemple) pour évaluer le cout en termes de temps ou d'effort. Les perceptions
de l'effort nécessaire sont souvent associées de près aux termes facile, difficile
ou des synonymes.
Ces éléments peuvent aussi être en lien avec l'autre grande composante
du modèle d'Eccles, soit les attentes de réussite, qui reposent sur les
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perceptions de difficulté de la tâehe et de eompétenee. Il semble ici y avoir un
recoupement entre le eout en effort et cette autre composante. Cet extrait
d'Hugo va en ce sens par rapport aux éléments sur l'image de sa eompétenee :
« Les examens théoriques, j'ai eu plus de difficulté, mais j'ai tout passé quand
même. Mais il a fallu plus d'acharnement puis de travail. [...] Les tests écrits,
là, j'ai de la misère. » (Hugo, vague 4) La question du travail fourni peut être
associée au cout, mais les autres éléments portent sur la difficulté et plus
précisément la difficulté pour lui vu ses compétenees.
On voit, en amont du cout en temps ou en effort, des mentions de
certains jeunes sur leurs traits de personnalité, comme Nathan qui se qualifie de
personne « relativement paresseuse » (vague 2) ou Sébastien qui ne se trouve
pas « très travaillant » (vague 4).
Certains jeunes mentionnent des éléments en lien avee le temps
nécessité par la tâche (ex. : Thomas, Jessica, Christophe) ou Vampleur de la
tâche, ce qui est en lien avec le temps et/ou les efforts à fournir. 11 est question
de « gros travaux » (Rosalie, vague 4), de « eharge vraiment immense de
travail » (Kim, vague 5), de « beaucoup de travail » ou, en faisait plutôt
référence à l'engagement néeessaire qu'au temps comme caraetéristique de la
tâche, au fait d'avoir « travaillé beaucoup » (Kevin, vague 5). Les aspeets de
difficulté, d'ampleur et de cout ressortent tous les trois dans cet extrait de
Mathilde, alors qu'elle est au DEC en sciences humaines :
J'ai fait souvent me eoucher à 3 h du matin pour finir des travaux.
Pourtant j'étais pas en retard. [...] C'était vraiment beaucoup plus de
travail [...]. Je m'y attendais un peu mais pas autant. [...] Faire un
travail de 10 pages pour la philo, je m'attendais pas à faire ça là.
(Mathilde, vague 2)
Pour Kevin, le temps et l'effort se distinguent : dans l'un de ses eours, il
y avait beaucoup de travail à faire, toutefois il était facile d'obtenir de très bons
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résultats en suivant toutes les étapes du travail fournies par l'enseignante. Le
cout en temps était donc élevé mais pas en effort (vague 5). Raphaël s'exprime
de façon semblable pour différencier le temps et l'effort : « Le travail en soi, il
n'était pas difficile, mais... il a demandé beaucoup de travail» (vague 4).
Noémie utilise les deux termes précisément : « J'aime ça étudier genre, puis ça
me prend plein de temps puis d'efforts. » (vague 3) Thomas trouve que sa
troisième session n'est pas forcément plus difficile, mais il y a plus de travaux
(vague 3). On constate donc ici une distinction entre, d'une part, la charge de
travail et, d'autre part, la difficulté ou l'effort, des notions qui semblent
distinctes pour ces jeunes.
D'autres sont ambivalents ou font référence à l'effort de manière moins
clairement négative. Par exemple, pour Joshua, aller en droit représente un
« défi intellectuel », ce qu'il considère comme un avantage par rapport à un
autre programme qu'il envisageait, toutefois, dans les inconvénients de ce choix
de programme, il nomme la charge de travail plus élevée et la plus grande
concentration nécessaire (vague 4).
Annabelle compare explicitement le secondaire et le cégep pour ce qui
est des buts de performance et de l'effort à fournir pour les atteindre : venant
d'une école secondaire « forte », elle mentionne que, pour maintenir des notes
au-dessus de la moyenne, la deuxième année de cégep est plus difficile que la
première puisque la première année permet une mise à niveau et que les écarts
entre les émdiantes et les étudiants s'estompent ensuite. Les notes au-dessus de
la moyenne nécessitent davantage d'efforts : « Tu travailles plus fort. C'est plus
rushant. C'est moins comme acquis facilement. » Ses buts semblent équivalents
au secondaire qu'au cégep, mais la comparaison entre les niveaux porte plus sur
les efforts déployés pour atteindre ses objectifs en ce sens (eout).
1.5.4.1 Caractère neutre ou positif du temps et de l'effort
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La composante cout est identifiée comme négative dans le modèle
d'Eccles et le temps et l'effort sont identifiés comme des sous-composantes du
cout. Or, le temps et l'effort ne sont toutefois pas toujours perçus comme
négatifs, mais parfois comme neutres (Jessica, vague 2; Maijolaine, vague 5;
Ariane, vague 1), et même positifs. Ainsi, Charles envisage positivement que le
niveau de difficulté augmente dans ses cours du collège, alors que la trop
grande facilité actuelle est perçue négativement : « J'ai hâte que le cégep
commence puis que je trouve ça dur de travailler, parce que là je trouve ça
beaucoup trop facile les cours, c'est même ennuyant tellement que j'apprends
rien. » (Charles, vague 1)
Thomas croit que pour atteindre ses objectifs de carrière, il devra passer
plus de temps à étudier, et même de plus en plus au fur et à mesure qu'il avance
dans les études (vague 2). Le temps investi ne semble pas connoté
négativement. A la quatrième entrevue, Thomas mentionne une fois de plus le
temps ou la charge de travail, cette fois-ci comme l'une des différences entre le
cégep et l'université : il obtenait au cégep des bonnes notes même sans trop de
travail, tandis que ses résultats de mi-session à l'université lui font réaliser que
plus de travail sera nécessaire pour obtenir les notes souhaitées. Ça ne semble
pas toutefois être problématique, ni le décourager ou le déranger (vague 4). Les
efforts ne sont donc pas forcément foumis en réaction à des « difficultés », mais
parfois aux objectifs que se fixent les jeunes quant aux résultats souhaités ou à
la maîtrise du contenu. On y reviendra dans une section ci-dessous sur les buts
de performance.
Ariane a l'habitude d'un horaire chargé donc ne voit pas de problème à
poursuivre à la fois ses études en sciences humaines et en musique, même si la
musique demande beaucoup de travail et beaucoup de temps de pratique et de
travaux (vague 1). Le cours préféré d'Hugo selon l'entretien de vague 4 était
celui où il a passé énormément de temps (des nuits à travailler au cégep), mais
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qu'il a adoré. Pour Hugo d'ailleurs, une plus grande maturité permet,
contrairement au secondaire, de prendre plaisir aux études malgré les difficultés
(vague 4). Pour Guillaume, le fait de ne pas avoir besoin de faire d'effort ou de
fournir du temps pour étudier est synonyme de perte de temps (donc on pourrait
dire de valeur faible) : « Avec l'université, je veux dire, moi je veux étudier
plus, c'est sûr. Parce qu'au cégep, c'est reconnu, [...] c'est un petit peu moins
dur, c'est moins... On perd plus notre temps, admettons, là. » (Guillaume,
vague 5) L'effort fourni ne pose plus problème pour Gabriel, car c'est entré
dans ses habitudes : « Bien c'est sûr que c'est du travail là [les études au DEC
technique], mais à force d'en faire bien tu sais ça vient à être une habitude. Fait
que c'est pas plus exigeant que d'aller travailler mettons. » (Gabriel, vague 4)
Pour Nathan, si les travaux demeurent de grande ampleur au fil du
temps, son efficacité pour les réaliser s'améliore toutefois (vague 4). Ainsi,
l'engagement ou la compétence des jeunes semble agir, selon ce qui ressort du
discours des jeunes, sur leur perception du cout. Il s'agit peut-être d'une
interaction avec les attentes de réussite, autre grand facteur du modèle attentes-
valeur. On peut émettre l'hypothèse, bien que ça déborde le cadre des objectifs
de cette recherche, que le cout en effort deviendrait problématique dans le cas
de faibles attentes de réussite - ou encore lorsque la valeur dans ses
composantes positives (intérêt, utilité, réalisation) est insuffisante, comme on y
reviendra plus loin. Sébastien établit aussi un lien entre difficulté, effort et
engagement, alors qu'il compare cette session-ci de baccalauréat et les
précédentes :
Ça été moins dur, je trouve. Comme les fins de sessions, j'étais plus
préparé là. Ils disaient que c'était la pire session puis la pire année,
mais finalement moi j'ai trouvé ça bien relaxe comparé à première
année. J'avais pris un rythme, je me suis plus engagé, puis c'était
moins rushant qu'avant. (Sébastien, vague 5)
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La relation peut donc être établie dans les deux directions : la perception de la
difficulté agit sur le cout, qui agit sur le choix de s'engager dans la tâche. Mais
également, le fait d'être plus engagé agit sur la perception de difficulté (et
vraisemblablement sur les attentes de réussite, même si ce n'est pas formulé de
cette façon dans cet extrait).
Hugo ne semble pas, en deuxième année de cégep, avoir atteint le seuil
maximal d'effort ou de difficulté qui ferait baisser sa PV des études au regard
des autres composantes : « Les cours sont un petit peu plus durs. Ce n'est pas
terriblement plus dur non plus. Plus d'heures de cours par exemple. Sinon, c'est
semblable là. J'aime autant ça que j'aimais ça. » (Hugo, vague 3). À l'entretien
suivant, il revient aussi sur la question des efforts et difficultés : « Ça a été
beaucoup plus dur. [...] Mais ça s'est bien passé, là. On a réussi... On est
arrivés à la fin en même temps que tout le monde, puis... Il a juste fallu
travailler plus fort. » (Hugo, vague 4) Le fait de « travailler plus fort » semble
présenté comme une condition, quelque chose qui était nécessaire, mais par
ailleurs il précise n'avoir pas sérieusement pensé à lâcher le programme pour
autant (notamment en raison du bon encadrement par le personnel enseignant).
Donc, l'effort est parfois présenté comme une condition nécessaire à la
réussite des cours, du programme ou des études, ou à l'obtention des notes
souhaitées (ex. : Marjolaine, vague 5). Les efforts sont une condition de réussite
selon Noémie, quand on lui pose la question de ce qu'il faut pour réussir ;
D'être sérieux dans ton affaire [...] Tu sais, t'es-tu là pour apprendre
ou t'es pas là pour apprendre. Si t'es là pour apprendre bien assis-toi
puis écoute comme du monde, puis travaille bien, puis force toi. [...]
C'est vraiment juste ça, c'est d'vouloir travailler. Si tu le fais pas, c'est
sûr que ça marchera pas là. (Noémie, vague 4)
Elle décrit d'ailleurs l'engagement nécessaire à la réussite. En ce sens, ce n'est
pas présenté comme un cout au sens négatif, tandis que parfois, l'effort est
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clairement un cout, un élément qui contribue négativement à la PV, comme
dans cet exemple de Marilou par rapport à son cours de méthodologie, qui était
son pire cours de la session précédente ; « Parce que, ça ne m'intéresse pas et
parce que je trouve ça difficile. [...] Bien par rapport à l'intérêt mais aussi la
matière... ça me demande plus d'efforts qu'un autre cours. » (Marilou, vague 5)
On reviendra sur la question dans la section sur le rapport entre le cout et les
composantes positives.
Raphaël dorme un indice de ce qui peut expliquer cette perception plutôt
positive - ou du moins pas négative - de l'effort. Il parle ici de ce qu'il trouve
important au travail et non aux études, mais le raisonnement pourrait être le
même pour les émdes ;
[Je trouve important] que ça ne soit pas facile. Parce que, à mon sens,
quand c'est facile... non seulement ça n'est pas stimulant, mais ça n'est
pas... Quand tu réussis à atteindre ton objectif... ça n'est pas super...
Comment je pourrais dire ça? Pas réconfortant, mais...
gratifiant. (Raphaël, vague 4)
Par rapport aux études, le besoin d'accomplissement également pourrait
être à la base de cette recherche de l'effort, de la difficulté, comme pour Maude
qui exprime ne pas être particulièrement fière de l'obtention de son diplôme :
Étrangement, là, je n'ai jamais vraiment douté que j'allais terminer mes
études... [...] Donc pour moi, ce n'est pas une grande fierté, ee n'est
pas comme si j'en avais vraiment bavé puis j'avais eu à étudier comme
une chienne puis... vraiment à l'avoir difficile, ça l'a toujours été facile
pour moi les études donc, une fierté. Pour moi, ce n'était pas un défi.
(Maude, vague 6)
L'idée est exprimée de manière plus large mais similaire par Kim, qui
explique pourquoi elle est plus satisfaite de ses émdes que de son travail :
J'aime beaueoup mon travail, mais [...] il n'y a pas beaucoup de défis,
là...[...] [Aux émdes] j'ai l'occasion de relever des défis, de
m'améliorer, d'acquérir des compétences, des connaissances, de faire
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des trucs que j'aime, de tester mon potentiel, etc., tester mes limites
aussi. De m'épuiser, aussi, puis tu sais, c'est bon de se casser le nez un
peu de temps en temps, comme ça, on peut voir quel réajustement on a
à faire. (Kim, vague 5)
Dans un autre ordre d'idées, Nathan parle en vague 5 du « travail sur
nous-mêmes » nécessaire dans son programme, qui forme à une profession en
relation d'aide. Il s'agit d'un type d'effort bien différent, mais qui une fois de
plus ne semble pas perçu négativement, car cette démarche est nécessaire selon
Nathan pour bien exercer sa profession ensuite : « Les professeurs nous en
demandent beaucoup. Puis c'est souvent une implication personnelle, ça fait
j'ai découvert beaucoup de mes limites grâce à ça. Puis j'apprends à me faire
respecter là-dedans. » (vague 5)
Au sujet du cout, il sera par ailleurs question dans la section suivante
d'un phénomène sur le faible cout comme facteur de choix pour la poursuite au
cégep.
1.5.6 Cout et choix scolaires
Les différents types de coûts ont été présentés ci-dessus, par rapport aux
différents objets de la valeur. Tout comme les autres composantes, le cout peut
également être envisagé à divers égards comme un élément en lien avec le
choix de programme, ce que la présente section abordera.
Des remarques sur le cout en effort comme élément négatif sont mises
en lien avec les décisions scolaires. Ariane poursuivait deux DEC de front, mais
abandonne l'un des deux pour éviter une trop grande surcharge (vague 5), ce
qui ne suppose pas une vision négative de tout effort, mais indique que le degré
d'effort qui serait nécessaire dans ce contexte excède la limite qu'elle juge
acceptable. Jessica a envisagé changer de programme mais a constaté qu'elle
222
avait de très bonnes notes sans trop étudier (faible cout), donc elle a estimé que
son choix de programme était le bon (vague 2).
Jérémy compare le cout relatif de la poursuite de son DEC ou de l'entrée
directe à l'université; il estime que le cout de poursuivre à l'université était
moindre que celui de continuer au cégep :
Je le savais que je voulais aller ou bien en enseignement ou en histoire,
puis éventuellement pour faire une maîtrise en histoire pour
éventuellement enseigner l'histoire. Donc, je me disais vu que j'ai 23
ans, j'ai la possibilité de peut-être rentrer sans terminer mon DEC, fait
que je me suis essayé puis ça marché. [...] Vu que je savais où ce que
je m'en allais, je voulais pas perdre une autre année d'endettement en
fait pour faire un DEC qui me servirait à rentrer dans même branche
que je pouvais rentrer là. (Jérémy, vague 2)
La langue d'enseignement du collège (qui se rapporte à la composante
cout-efforts ou aux attentes de réussite) et la présence ou l'absence d'amies et
d'amis (composante intérêt ou cout-sacrifice) comptent parmi les facteurs qui
contribuent parfois à la valeur d'un établissement :
Bien, j'ai vraiment hésité longtemps entre Champlain puis Sherbrooke
là. Parce que Champlain, je trouvais ça bon, l'anglais moi je trouve ça
vraiment important. Sauf que je suis venue à Sherbrooke parce que
j'avais peur de pocher, parce que j'aime mieux avoir des bormes notes,
puis aussi je veux rentrer en psycho justement, puis aussi parce que je
cormaissais pas beaucoup de monde. J'avais peur un peu de perdre mes
points de repères un peu là, mes amis. (Mélissa, vague 1)
On trouve un autre exemple similaire chez Marjolaine, en vague 1.
Le cout financier, qu'il soit estimé faible ou élevé, peut être un facteur
de choix, comme dans le cas ci-dessus de Jérémy, ou comme pour William
(vague 1), pour qui le faible cout financier du cégep l'incite à s'y inscrire.
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Plusieurs références sont ainsi faites au faible cout de la poursuite des
études : pour certains jeunes, les études collégiales s'inscrivent en suite logique
de leur parcours et, tel qu'ils l'expriment, leur permettent de demeurer chez
leurs parents, ne demandent pas trop d'effort... La décision de poursuivre au
cégep et, en particulier, le choix de l'établissement (encore plus pour les jeunes
de Sherbrooke, vu le peu d'options disponibles dans la région, contrairement à
la région montréalaise), semble largement relever d'une quasi absence de choix
ou de choix « par défaut » en raison du faible cout associé à cette décision. On
poursuit parce que c'est possible, pas tant parce que la valeur de ce choix est si
élevé dans certains cas, mais parce que le cout est faible et parfois parce que les
alternatives sont peu valorisées (ex. : travailler à temps plein dans un emploi
non qualifié). Par exemple, Jennifer explique qu'elle envisagerait la maîtrise
après le baccalauréat, si la maîtrise lui est utile : « Je le sais qu'à 23 ans [à la
sortie du baccalauréat] j'aurai pas envie d'aller sur le marché du travail tout de
suite » (vague 4).
1.6 Aspects dynamiques de la perception de la valeur et de ses composantes
Au-delà de chacune des composantes prises séparément, on peut établir
certains constats sur les rapports des composantes entre elles. Plusieurs
éléments en ce sens sont ressortis lors de l'analyse et permettent, plutôt que
d'établir des corrélations entre les composantes comme c'est souvent le cas
dans les enquêtes statistiques, de constater comment des liens se tissent entre
les composantes dans le raisonnement et le discours des jeunes eux-mêmes.
Plusieurs éléments sont ressortis en ce sens lors de l'analyse et permettent de
comprendre plus finement les distinctions entre les composantes de la valeur et
la dynamique de leurs interactions.
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1.6.1 Effet non additif des composantes positives
En cohérence avec la logique non additive dont parle Schwartz (2009),
une composante positive élevée semble pouvoir « suffire », « compenser » pour
d'autres composantes positives faibles ou un cout élevé. Comme l'explique
Schwartz à partir de résultats de recherches empiriques, si une personne a un
motif pour agir, l'ajout d'un deuxième motif n'augmente pas sa motivation et
peut même la diminuer si le motif est extrinsèque de surcroit. Dans cette
recherche, on constate que pour juger qu'un cours, un programme ou les études
en général ont de la valeur, l'effet additif des composantes positives n'est pas
déterminant.
Par exemple, pour William, l'intérêt et le faible cout des études
collégiales suffisent à justifier son choix de s'y inscrire, alors que l'utilité n'est
pas un facteur :
Bien, je me suis dit que je devrais en profiter parce que, premièrement,
j'habite encore chez mes parents. Puis c'est gratuit. Puis aussi parce
que j'avais vraiment envie d'étudier en psychologie, ou dans ces
domaines-là en tout cas, et la musique. Mais bon, je n'étais pas capable
de faire les deux. Fait que j'ai pris juste la psychologie. Mais c'est
vraiment par intérêt là. [...] Mais pas dans le but de faire une carrière
là-dedans nécessairement. C'est vraiment pour moi. (William, vague 1)
L'intérêt et la valeur de réalisation sont soulignés par William en vague 2, mais
à nouveau l'utilité est absente de sa réponse à la question « Aujourd'hui tu
continues tes études dans quel but? », alors que la formulation de cette question
appelle à se projeter dans l'avenir et à faire des liens avec les buts futurs par
exemple.
Le meilleur cours de Maude n'était pas le plus « pratique » - d'ailleurs
elle ne l'a pas utilisé dans son stage - mais c'était le plus intéressant, elle l'a
aimé (vague 4). Le meilleur cours de Jennifer était, de manière similaire, un
cours d'anthropologie : « Pas particulièrement parce que je veux en faire une
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carrière ou quoique ce soit là, mais non, j'ai été agréablement surprise du
contenu du cours, je trouvais ça super intéressant. » (Jennifer, vague 4) La
composante intérêt suffit ici même si l'utilité est faible. Pour ce qui est de
décisions comme l'éventuelle poursuite à la maîtrise et au doctorat toutefois,
Jennifer fait appel à la composante utilité en plus de l'intérêt :
Si je fais mon Bacc dans au moins en quatre ans, je le sais qu'à 23 ans
j'aurai pas envie d'aller sur le marché du travail tout de suite. Tu sais
pas que j'aime l'école, mais je suis bien à l'école [...]. Tu sais si j'en ai
besoin, je pense que ça me dérange vraiment pas de faire une maîtrise,
puis je l'envisage puis ça me décourage pas là. [...] Mais je le sais pas
si nécessairement je vais faire une maîtrise juste pour faire une
maîtrise. Mais je vais la faire si c'est nécessaire puis si ça peut
m'amener des bons avantages. Mais je pense pas nécessairement que je
vais étirer ça à l'école non plus là. (Jennifer, vague 4)
Kim exprime bien le fait qu'un seul des critères puisse suffire à donner
de la valeur à un cours : « {C'est-tu utile ce que t'apprends?) Oui. Pas dans
tous les cours là. [...] Ou si c'est pas utile, au moins c'est agréable. » (Kim,
vague 3)
Une composante parmi l'utilité ou l'intérêt est souvent plus en lien que
l'autre avec les choix scolaires réalisés par les jeunes : William choisit d'étudier
en psychologie (sciences humaines individu) parce que le cout est faible (gratuit
et habite encore chez ses parents). Il ne vise pas nécessairement une carrière
dans le domaine (composante utilité), mais a choisi ce programme « vraiment
par intérêt », pour lui-même (vague 1). Après un an en psychologie à
l'université, Melissa a revu son choix de programme, parce qu'elle savait que
malgré son intérêt pour le domaine, ce n'était pas ce qu'elle voulait faire de sa
vie (vague 5). Christophe aimait beaucoup les cours de sciences au secondaire
et s'y engageait fortement, mais c'était simplement pour le plaisir, il ne se
voyait pas faire carrière en sciences donc il n'a pas choisi les sciences pures
comme programme au cégep, malgré son intérêt pour les sciences : « C'est bien
le fun, j'apprends. [...] Mais il va falloir que j'applique qu'est-ce que j'ai
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appris. Ça ne me tente pas tellement. » (vague 1) Il a donc choisi un programme
technique dans un domaine où il se voyait mieux faire carrière; ici l'utilité a
donc eu priorité sur l'intérêt seul. Sébastien (vague 3) trouve l'intérêt du
programme faible, mais poursuit malgré son manque d'intérêt pour ses cours
afin d'obtenir son DEC (instrumental à l'accès à l'université), pour devenir
enseignant (instrumentalité/utilité).
Il sera question d'un aspect connexe à ce phénomène plus loin, soit le
poids relatif des composantes de la valeur lors des choix scolaires. Également
en lien avec les choix scolaires, ce phénomène permet de constater que même si
le jeune évalue de façon peu élevée la valeur par rapport à l'une des
composantes, il peut persévérer dans son programme et aux études.
Pour valoriser les études, le programme ou im cours, une perception
« suffisamment positive » de l'une trois composantes positives de la PV semble
donc suffire. A l'inverse, lorsqu'un cours (puisque c'est surtout au niveau cours
que nous avons l'information, en raison de la question sur le « pire cours ») est
perçu négativement, plusieurs composantes sont souvent évoquées, surtout
l'inutilité et le manque d'intérêt (on remarque plus difficilement la valeur de
réalisation dans sa version négative). Le cout élevé en temps et un
enseignement ou enseignante, enseignant peu apprécié sont également
fréquemment soulevés pour expliquer le peu de valeur accordée à un cours.
Annabelle en donne un exemple lorsqu'elle explique avoir moins apprécié sa
deuxième session en sciences humaines que sa première :
Les cours étaient moins trippants. Puis les profs étaient moins trippants.
Pour la charge de travail, c'est pareil là. Pour mon intérêt pour la
matière aussi. [...] c'était comme un passage obligé par les affaires
plates comme les stats, puis la philo. Puis tu sais, ça... Passage obligé
que ça ne me tentait pas de faire mais que bon hein. [...] Je n'ai pas
aimé ça. (Annabelle, vague 2)
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1.6.2 Distinction intérêt - utilité
Un élément fort intéressant sur les différentes eomposantes de la PV et
l'éclairage jeté sur la motivation scolaire des jeunes est la distinction qu'ils et
elles établissent spontanément (sans qu'il y ait de question précise à ce sujet)
entre l'intérêt et l'utilité. Sans avoir parcouru de façon exhaustive le corpus sur
ce point, on trouve 16 jeunes sur 32 qui émettent des commentaires en ce sens.
Par exemple, Gabriel avance ; « même si j'ai pas aimé le cours, y va être
utile pareil » en fonction de ses objectifs professionnels (vague 5). Florence
trouve ses cours inutiles jusqu'à présent, mais ses pairs plus avancés dans le
programme ont dit que les cours étaient utiles, même s'ils étaient « plates » et
précise pour un de ses cours : « C'était intéressant parce qu'on faisait des
débats mais je vois pas encore comment je vais l'appliquer. » (vague 4), ce qui
oppose l'intérêt pour le cours lui-même (ici-maintenant) et l'utilité (plus tard).
William a trouvé ce qu'il a appris dans ses cours de première session de cégep
« utile et divertissant aussi » (vague 2). Anaïs trouve son cours de littérature au
cégep intéressant : « Je ne trouve pas ça utile pour ce que je vais faire plus tard
mais j'aime ça, tu sais. C'est une matière qui m'intéresse. » (vague 2). En
vague 4, Anaïs pose un regard similaire sur son programme en général : « Je ne
trouve pas ça pertinent, ce qu'ils nous montrent en sciences humaines-individu.
[...] C'est intéressant. Mais ça n'est pas pertinent. » (vague 4). Un exemple
similaire provient de Mélissa : «Quand j'ai commencé Psycho, après la
première session, déjà là je savais que je voulais pas faire ça de ma vie, même si
j'aimais ça, même si c'était un intérêt que j'avais. » (Mélissa, vague 5) On voit
ici que la nuance quant à la valeur accordée à la psychologie est venue au fil du
temps pour Mélissa. Après un an au baccalauréat en psychologie, ce constat l'a
amenée à changer de programme.
La distinction intérêt/utilité peut prendre la forme d'une distinction
loisir/travail, comme dans le cas de Julia : « J'ai bien plus de fun à jouer au
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soccer. Mais je pourrais pas en faire une carrière, fait que c'est plus important
le cégep. » (Julia, vague 2)
Charles semble au départ associer intérêt et utilité, cependant il nuance
par la suite l'idée intérêt, mais aussi d'utilité présente et d'utilité future :
{Et est-ce que t'as l'impression que ça t'est utile?) Oui. Bien ça va
l'être. [...] C'est pas tant utile que j'ai aimé ça. J'ai vraiment vraiment
aimé ça. [...] Je comprends parfaitement mon appareil photos
maintenant, et des trucs comme ça. Utile... ça va dépendre de ce que
j'en fais mais j'ai aimé l'expérience même si ça s'avérait pas être utile
l'année prochaine. » (Charles, vague 5 - en recherche d'emploi à la fin
de son DEC)
Mande hésite quant au lien entre son programme actuel et ses objectifs et
distingue dans cette analyse l'intérêt et l'utilité : « Ça ne parle pas des enfants.
Mais c'est des sciences sociales. Puis j'aime ça les sciences sociales. Ça va
avec mes intérêts, pas nécessairement avec mon choix de carrière direct là.
Mais ça va avec mes intérêts. » (Mande, vague 2) On trouve également dans
son discours une distinction entre l'intérêt, l'utilité présente (qui est faible),
l'utilité future, mais aussi la notion de connaissances générales et de culture,
qui a été associée précédemment à la composante réalisation :
{Puis est-ce que tu as l'impression que c 'est utile ce que tu apprends
ici?) Oui. Mais en même temps c'est tellement général. [...] C'est plus
à l'université que ça va être spécialisé dans un domaine, puis que ça va
être utile pour ma job plus tard. Là, ce que j'apprends, oui c'est
intéressant parce que c'est général, puis que c'est de la culture. C'est
plus de la culture générale que spécifique, que ça va me servir à
quelque chose dans l'immédiat. Mais c'est toujours intéressant.
(Mande, vague 2)
En vague 4, une fois rendue à l'université. Mande trouve en effet que les cours
ne sont plus si généraux et que, même si elle aime ses cours, elle voit qu'ils
sont offerts non pour le plaisir de la culture générale, mais pour la future
carrière. Toutefois quand elle identifie son cours préféré de la session
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précédente, elle le choisit car le contenu l'a particulièrement intéressée, même
si « ça n'était pas le plus pratique » et que pendant son stage, elle ne l'a « pas
vraiment utilisé » (vague 4).
Ce constat sur la distinction intérêt - utilité n'est toutefois pas
généralisable, comme l'indique par exemple l'extrait suivant :
{Fait que vois-tu une utilité dans tes cours?) Pas vraiment là. Comme
Méthode quantitative, c'est des statistiques, mais tu sais moi au
secondaire j'ai fait mes 536... Tu sais je veux dire, c'est pas ça que je
veux apprendre là, comment calculer la moyenne, puis la médiane là.
Tu sais, ça fait longtemps que je le sais ça puis je trouve que c'est
vraiment inutile là. Mais surtout, parce que aucun des cours
m'intéresse, fait que je sens que aucun des cours va me servir plus tard
là. (Maijolaine, vague 2)
C'est également plus confus dans l'extrait suivant de Gabriel :
C'est utile la comptabilité, oui, mais moins intéressant là. Bien parce
que la dernière année, c'est rendu de la comptabilité vraiment des
sociétés par actions. Puis je suis pas sûr qu'y en a vraiment beaucoup
dans région ici là. [...] Ça fait que je trouvais ça moins utile dans le
fond. (Gabriel, vague 5)
La confusion vient peut-être à l'occasion du fait que les termes « intérêt » ou
« intéressant » sont employés au sens de « valeur » ou « ayant de la valeur » si
on établit un lien avec le modèle d'Eccles.
1.6.3 Rapport entre le août et les composantes positives
De nombreux extraits démontrent la possibilité d'une valeur élevée
malgré le cout en effort. Par exemple, Ariane exprime cette idée en vague 2 de
manière générale : « Je pense que si tu t'intéresses le moindrement à la matière,
ça ne me dérangera pas de faire les lectures qu'ils demandent. C'est quand
63On trouve ici une référence au fait qu'elle n'apprend pas dans ce cours.
230
même intéressant. » (vague 2). Anaïs l'explicite aussi très clairement : « C'est
sûr qu'il y a beaucoup de travaux. Sauf que tu sais les cours m'intéressent
beaucoup, vraiment beaucoup [...] ». (vague 1) En vague 2, elle explique qu'au
secondaire, elle travaillait très peu pour ses études. Ses travaux au cégep ne
semblent par contre pas lui poser problème : « Je ne crois pas qu'on a tant de
travaux que ça. C'est plus mon intérêt pour les travaux qui est peut-être plus
prononcé qu'avant. » Florence aime étudier - dans certaines matières :
«Psycho, ça me dérange pas d'étudier ça parce que c'est Vfun mais en
économie là... » (vague 2). Noémie également fait un lien direct entre l'intérêt
et les efforts déployés : « Je travaille quand même beaucoup, c'est parce que
j'aime ça. Fait que tu sais quand que j'aime les matières, bien je travaille
dessus. » (vague 2) Hugo est allé jusqu'à passer des nuits blanches au cégep
lors de la session précédente : « Ça s'est quand même bien passé, mais ça a été
beaucoup de travail. Puis je me suis rendu compte que j'aimais vraiment ça
parce que sinon j'aurais lâché avant. » (Hugo, vague 4) Cette analyse se
confirme en vague 5 :
C'est un programme très exigeant, la dernière session a été vraiment
intense. Beaucoup d'heures à donner mais... vraiment, vraiment la clé,
là, c'était d'aimer ça. On le voyait tout de suite. Si on n'aimait pas ça...
le monde ne faisaient, même pas une session. (Hugo, vague 5)
Tout comme l'intérêt, l'utilité des études pour accéder à l'emploi
convoité peut aussi rendre soutenable le cout en effort et motiver le jeune à
s'engager, comme Raphaël qui, pour obtenir l'emploi rêvé, va « travailler fort
fort fort » : « C'est vraiment au niveau des études que je vais travailler fort,
là. » (vague 4) Il est prêt à faire des études doctorales et « beaucoup d'efforts,
beaucoup... tu sais, un horaire à respecter. De l'ordre. » (vague 4) Les efforts et
le temps nécessaire n'ont pas empêché Charles de prendre plaisir à ses études
cette année :
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Les études, ça m'a beaucoup plus demandé d'efforts puis de
planification, etc., que l'année d'avant parce que j'étais pratiquement
tout le temps à l'école, je faisais des journées des fois de 13 heures sans
revenir chez-moi. Puis c'était vraiment Vfun par exemple. (Charles,
vague 5)
Selon d'autres extraits, l'effort est perçu de façon encore plus clairement
positive, à condition toujours que les cours ou les études en général soient jugés
intéressants, utiles et/ou qu'ils aient une valeur de réalisation. Raphaël exprime
ce phénomène de manière particulièrement prononcée, en parlant de son
meilleur cours de la session précédente :
Je dirais : bio. Parce que c'est celui qui m'a fait le plus chier. [...] Il a
vraiment fallu que je travaille fort pour réussir. Puis j'ai vraiment
appris une multitude de choses. Ça m'a vraiment ouvert les yeux sur
[...] le corps humain dans sa perfection en fait. (Raphaël, vague 4)
Le nombre et la variété des exemples portent à croire que ce phénomène
est assez répandu et tend à indiquer qu'il concerne à la fois les garçons et les
filles, les jeunes du DEC technique, du DEC général ou de l'université et qu'il
se maintient au fil du temps au cours du postsecondaire.
Le cout financier peut être soumis à la même logique que le cout en
effort ou en temps : « Je m'endette pour faire ça. Mais en même temps, ça ne
me fait pas peur. » (Jérémy, vague 5) Ainsi, il aura peut-être de meilleures notes
que s'il passait beaucoup de temps au travail durant ses études et il semble
motivé par le bénéfice des études (vague 5). Les efforts supplémentaires de
Jérémy à la maîtrise sont quant à eux compensés par la valeur positive par
ailleurs :
Bien, en termes de temps, c'est beaucoup plus de temps, là... [...] mais
beaucoup plus motivant aussi, là, plus le fun, là. [...] Ça, c'est le fun, de
justement jouer... c'est une belle réflexion, tu sais, que tu peux faire
finalement sur quelque chose d'assez important, là. (Jérémy, vague 6)
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Cet équilibre entre le cout et les composantes positives est parfois plus
fragile ; « J'ai envisagé d'abandonner mes études plusieurs fois, mais c'est juste
sur le coup du désespoir, avec la charge vraiment immense de travail qu'il y
avait. Mais non, non j'ai l'intention de poursuivre, dans ce domaine-là aussi, la
criminologie, qui m'intéresse toujours. » (Kim, vague 5)
Il semble toutefois y avoir un seuil - bien persormel et probablement
variable d'un cours à l'autre et dans le temps, bien que ça ne soit pas possible
de le vérifier avec le corpus à disposition - au-delà duquel même un contenu
intéressant ne compense pas pour une difficulté trop élevée. C'est le cas du pire
cours que décrit Laurence, cours qui serait intéressant (« Si on avait juste
besoin d'écouter l'enseignant parler, ce serait très intéressant » vague 5), mais
pour lequel l'enseignant est très exigeant et la pression forte pour les travaux
écrits en particulier. Même si elle admet son intérêt pour le contenu et même les
apprentissages réalisés en rédaction par les remarques de l'enseignant sur les
travaux, Laurence choisit ce cours comme le pire de sa session précédente. Elle
a trouvé « un peu décourageant[s] » les exigences élevées, les rétroactions
critiques sur les travaux écrits et la « pression sur les élèves » (vague 5).
Une remarque de Laurent se situe en décalage par rapport au lien entre
l'intérêt et l'effort. Parfois, il faut faire des efforts, qu'on aime ça ou non selon
lui:
(Selon toi là, qu'est-ce qu'il faut faire pour avoir un maximum de
chance de réussir ses cours au cégep? Tant qu'à ça, réussir son
diplôme.) Bien du travail, du travail puis du travail. (Ok! Faut-tu aimer
ça?) Bien aimer ça. Des fois, on n'aime pas ce qu'on fait mais tu sais, il
faut que tu bûches pareil là. Dans la vie, peu importe ce que tu fais, des
fois il y a toujours des affaires que tu aimes un petit peu moins là. Tu
sais, peu importe c'est quoi ton métier, tu sais. (Laurent, vague 2)
Ce type de raisonnement va parfois plus loin en termes de mise en
relation de différentes composantes de la motivation et de l'engagement. Ainsi,
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Olivier établit des liens entre intérêt (motivation plus largement), effort (et
engagement) et réussite :
« C'est ta troisième session d'études donc, à partir de l'expérience que
t'as du cégep, qu 'est-ce qui d'après toi peut faire qu 'on a un maximum
de chances de réussir au collégial?
La motivation. Tout simplement si t'aimes tes cours, veut veut pas tu
vas donner des efforts pour. Je pense que c'est ça qui est l'affaire,
parce que tous ceux que je connais qui réussissent y sont intéressés, y
sont motivés puis j'ai parlé avec du monde de même que... Tu sais
qu'y l'ont pas cette motivation-là, puis y sont pas capable de se mettre
dedans. » (Olivier, vague 3)
Christophe va dans le même sens, en établissant des liens avec l'effort,
la compétence, l'intérêt et l'utilité :
Même si t'as beaucoup de difficultés si t'as de l'intérêt, tu vas vouloir
te forcer un peu. [...] Mettons que je serais vraiment nul pour calculer
les choses, mais je le sais que je vais en avoir besoin plus tard, bien
j'aurai pas le choix, faut que je l'apprenne quand même. (Christophe,
vague 5)
Par ailleurs, un cours qui est peu intéressant, utile ou important, même
s'il demande peu d'effort ou de temps, est perçu négativement dans plusieurs
cas. Pour William, le pire cours de sa session précédente n'était pas utile,
l'enseignant était peu présent, « le groupe était démotivé », et à l'exception
d'un « gros travail à faire », « c'était toute des points donnés » (vague 4).
Soulignons au passage qu'il est ici question d'un lien avec les relations sociales
(en lien avec l'objectif 2). Marilou explique de manière similaire que son pire
cours de la session précédente ne l'intéressait pas et était difficile. Il lui a
demandé plus d'effort que les autres cours (vague 5). A la vague suivante,
Marilou explique que son pire cours de la session d'avant n'était pas vraiment
difficile, mais ne l'intéressait pas donc elle mettait moins d'effort et a donc eu
un résultat plus faible (vague 6). Jennifer a moins aimé également un cours qui
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demandait une grande charge de travail et qui ne l'intéressait pas beaucoup
(vague 5).
Si le cours demande beaucoup d'effort alors que les composantes
positives sont jugées faibles, alors la valeur descend d'autant plus. Sébastien,
étudiant en enseignement de l'anglais, trouve que ses cours de littérature lui
font « une grosse charge de lecture pour rien » : il trouve ces cours peu
intéressants et semble questionner leur pertinence puisque ce ne sont pas des
cours de pédagogie (vague 6). Nathan aussi considère faire « beaucoup de
travaux pour rien » : il trouve les cours redondants, peu concrets, pas très
pertinents « en ce moment », même s'il reconnaît que ça fait partie de la
« démarche d'apprentissage » (vague 4).
Rosalie pourrait poursuivre le Conservatoire durant ses études
universitaires comme elle l'a fait durant ses études collégiales, mais le eout
semble excessif : « Je crois que oui, ça se fait. Mais ça me tente pas de
mourir... » (vague 3) Pour Rosalie, les études en musique menées en même
temps que son DEC en sciences humaines ont donné une charge de travail trop
élevée et ne lui permettait pas, dans sa dernière année, de consacrer du temps à
autre chose que ses cours : « Le double DEC, c'était un petit peu trop, à la
dernière année, c'était vraiment trop puis j'étais fatiguée. Ça fait que, ça ne me
tentait plus, j'ai décidé de prendre une année sabbatique. [...] J'ai vraiment eu
trop de cours, là, ça n'avait pas d'allure. » (vague 5)
Au sujet du eout en effort et en temps, on remarque des interactions
avec les buts de performance. Les efforts ou le temps « valent la peine » s'ils
permettent d'obtenir des bonnes notes - et que ces résultats sont importants
pour le jeune : Jessica a eu d'excellentes notes à sa première session de cégep,
même si elle s'est « laissée aller » parce qu'elle ne trouvait pas les cours assez
difficiles (vague 2). Rosalie trouve la deuxième année de cégep plus difficile
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que la première, mais ses notes se sont maintenues en sciences humaines, alors
qu'elle a moins pratiqué et eu plus de difficulté en musique (vague 4). Pour
Thomas, ce sont les résultats de mi-session à l'université qui lui font constater
qu'il lui faudra travailler davantage pour obtenir les notes souhaitées, tandis que
les efforts nécessaires au cégep pour obtenir des notes satisfaisantes étaient
moindres (vague 4). En vague 2, Eloïse place l'école en priorité tandis que
c'était moins le eas à l'entrée au cégep : « En étant en rush un petit peu avec la
grève puis tout ça, fait que je n'ai pas vraiment le choix, si je veux réussir ». On
ne sait pas ici ce qui est entendu par « réussir ».
Kim ne souhaite pas passer davantage de temps à étudier, même si ça
lui permettrait d'obtenir de meilleures notes (vague 2). En vague 3, bien que
Kim se dise encore intéressée aux études, elle s'investit moins et obtient de
moins en moins bonnes notes :
J'ai pas la motivation de commencer mes travaux, fait que je me
retrouve à la date limite, avec 1000 trucs à faire. [...] J'ai comme une
perte, pas d'intérêt mais de motivation à m'investir dans mes études.
Puis là, je me dis: « Je vais le faire plus tard », mais plus tard bien
finalement plus tard, c'est tout le temps plus tard. Bien tu sais, c'est pas
désastreux non plus, c'est juste que je suis habituée à faire de mon
mieux tout le temps puis là je le fais moins. (Kim, vague 3)
Noémie s'investit fortement dans ses travaux et espère de cette façon obtenir de
meilleures notes que ses pairs (vague 3).
Les efforts et le temps investis peuvent valoir le coup/eout pour les
personnes pour qui obtenir des notes élevées est important pour une raison ou
pour une autre; parfois non même si ça permet d'avoir des notes plus élevées.
William explicite le lien entre les efforts et leur sens, ce qui explique
que les efforts ne soient pas vus négativement. Il se trouve aussi dans cet extrait
une nuance entre difficultés et effort : l'effort n'est pas seulement fourni en cas
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de difficultés (problèmes), mais aussi en rapport à d'autres objectifs comme
l'obtention de résultats satisfaisants (donc buts de performance), que ce soit par
exemple pour accéder à un programme qui exige de forts résultats ou pour
consolider son identité en lien avec le cours ou la profession :
{Qu'est-ce qui t'a le plus marqué dans ta session de septembre?) [...]
les efforts que je mettais servaient à quelque chose puis j'ai atteint, en
fait, ce que je voulais puis ça c'est très bien passé je trouve la première
session. [...] Ça demandait beaucoup plus d'efforts en fait que ce que
je pensais, mais tu sais j'ai réussi à donner quand même puis dans ce
sens-là je trouve pas que ça a dépassé mes attentes. [...] J'ai aimé ça
performer tout simplement puis avoir à me préparer, puis avoir à
travailler si je voulais obtenir ce que je voulais. Comparé au secondaire
où je pouvais simplement ne pas aller aux cours, aller juste aux
examens puis passer très bien. (William, vague 2)
On trouve des exemples de cette relation sous un angle négatif : pour
Julia, l'importance d'obtenir des notes élevées est présente, mais pas suffisante
pour justifier de mettre davantage de temps pour ses travaux et pour l'étude :
J'aimerais ne pas en mettre [du temps pour l'étude hors des cours]. [...]
Mais si t'en mets pas t'as pas les résultats. [...] bien c'est sûr que
j'aimerais ça avoir des grosses notes, full fortes puis toute, comme 80.
Sauf que je le sais que je suis pas... Pas que je suis pas capable d'avoir
ça mais que faudrait que j'travaille pas mal plus que ce que je fais là.
(Julia, vague 2)
Mathilde aussi raisonne en termes d'effort minimal à fournir pour obtenir la
note de passage pour son cours d'histoire, en fonction des notes aux éléments
d'évaluation précédents et de la pondération des examens restants : « Bien, tu
vois j'avais 82 % de moyenne, puis sur 30 % j'avais seulement besoin de 2,5 %
pour passer ce cours-là. [...] Fait que je me suis pas trop forcée pour les deux
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examens. » (Mathilde, vague 4) La cible de Mathilde est simplement la note de
64
passage .
1.6.4 Perception de la valeur relative des différentes sphères de vie
Pour la plupart des jeunes, tant qu'ils sont étudiants à temps plein, les
études sont plus satisfaisantes que le travail et sont prioritaires. Il s'agit
toutefois d'un cas typique parmi plusieurs déclinaisons possibles.
1.6.4.1 Valeur plus grande des études
En règle générale, la valeur des études est plus grande que celle des
loisirs ou de la vie sociale (amies, amis) (Guillaume, vague 2; Kim, vague 2) et
que celle du travail (Gabriel, vague 4), et ce, même si les loisirs, la vie sociale
ou même le travail étudiant peuvent être identifiés comme plus agréables^^
(composante intérêt) (ex. : Maude, vague 1 quant aux études par rapport à son
travail d'été).
La PV du travail à temps plein peut être faible surtout si les jeunes
habitent chez leurs parents et y sont relativement bien. Ariane valorise pour sa
part suffisamment les études pour demeurer chez ses parents malgré son désir
de partir en appartement, étant donné le temps de travail rémunéré qui serait
nécessaire pour assumer cette dépense ;
" L'entrevue ne permet pas d'expliquer pourquoi, mais ce pourrait être en lien avec le fait
que ses objectifs professionnels ne sont pas clairs : à la vague précédente, elle est plus
satisfaite de son emploi dans une érablière que de ses études et par la suite, elle change de
programme à quelques reprises.
La question « Qu'est-ce qui te satisfait le plus en ce moment, ton travail ou tes études? »
a entraîné plusieurs réponses de cet ordre, qui font référence à l'intérêt relatif des études et
du travail. Cela est cohérent avec la définition de la dimension intérêt, qui porte sur « ici et
maintenant ». Cette question a tout de même permis parfois des réponses en référence à
d'autres dimensions, la satisfaction pouvant provenir par exemple de l'utilité projetée des
études.
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Je voulais partir en appartement voilà longtemps mais, vu que, bon...
j'étudie beaucoup puis, ça ne me tente pas de « botcher » mon travail à
l'école parce que je dois travailler pour payer un appartement puis
toutes des affaires comme ça... Fait que je reste chez mes parents
encore. (Ariane, vague 5)
Cette perception ne se limite cependant pas aux jeunes aux études qui
habitent chez leurs parents. Pour Zachary (vague 2), qui a quitté le cégep et qui
n'habite pas chez ses parents, l'emploi semble peu valorisé : il s'agit d'une
façon de faire de l'argent, mais l'idéal selon lui serait de ne pas avoir à
travailler.
Pour William, l'emploi étudiant lui « permet d'apprendre à gérer mieux
[son] temps », et lui permet d'occuper des temps libres en ayant une source de
revenus; toutefois, les études le satisfont davantage parce qu'il y apprend plus
(William, vague 3). Il valorise les études plus que le travail, cependant, lorsque
vient le temps de comparer son loisir principal, soit la musique, et les études, la
valeur relative est plus ambivalente :
La musique pour moi est plus importante, mais je fais quand même la
part des choses-là. Comme un sacrifice que je fais. Si c'était juste de
moi, je ne ferais que de la musique. Mais ce n'est pas assez réaliste.
Fait que je fais de l'école aussi et du travail. (William, vague 3)
La poursuite des études (et le fait d'occuper un emploi) comporte donc un cout
quant au temps qui ne peut être consacré à la musique^^.
Le fait de travailler à temps plein durant l'été (ou s'imaginer travailler à
temps plein) contribue à renforcer l'idée de la faible valeur du travail à temps
^ On peut penser que l'idée de « réalisme » fait référence à une perception de débouchés
plus limités en musique que par le biais de ses études, toutefois, William avance plutôt
poursuivre ses études par intérêt et pour apprendre (dimension réalisation) que pour la
carrière (dimension utilité) (William, vagues 1 et 3).
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plein, qui représente beaucoup d'heures, est fatiguant et peu intéressant selon
certains :
Je [travaillais] de 8 h à 5 h 30. L'horaire je trouvais que c'était assez
pénible. Tu sais quand t'es habitué à un horaire collégial que t'as des
trous à peu près n'importe où. C'était vraiment difficile. C'était pas un
travail exigeant, mais c'était l'horaire qui était assez lourd. (Kevin,
vague 5)
Leur boulot étudiant leur convient à court terme ou pour quelques heures par
semaine, mais dans la plupart des cas, ça leur suffit. Kevin est satisfait de ses
études car son horaire est agréable et ses cours sont intéressants par rapport au
travail (faible cout en ennui et plus grand intérêt) (vague 1).
On voit dans un cas une référence à la valeur de réalisation et aux buts
de performance des études, en comparaison à l'intérêt pour les loisirs :
{Parmi les activités que tu as dit que tu faisais dans tes temps libres,
est-ce qu'il y en a qui comptent plus pour toi que le cégep?) J'aime
vraiment mieux admettons réussir mon cours de psycho que de gagner
ma partie de pool là. Sauf que ce que j'apprécie le plus, c'est sûr que je
préfère mes sorties aux activités. Fait que si j'ai le choix admettons
entre passer, comme aller à mon cours ou aller avec mes amis prendre
une bière. Bien je vais aller à mon cours là. Fait que, tu sais, je mets
l'école en premier. Mais n'empêche que mes activités, c'est comme la
chose que j'aime le plus faire là. (Anaïs, vague 1)
Les études sont positionnées par plusieurs jeunes comme prioritaires par
rapport à la vie amoureuse. Par exemple, Laurent a quitté sa copine alors qu'il
est allé étudier au cégep à Montréal et qu'elle demeure toujours à l'extérieur :
Je lui ai dit: « [...] les fins de semaine que je vais avoir à étudier, je ne
pense pas que je redescende ». Puis je trouvais ça compliqué, tu sais...
Fait que j'ai dit: « Je pense que ça ne pouvait pas marcher ». Fait que
ça a fini comme ça. [...] Je trouvais ça plate que, à cause des études,
dans le fond, j'étais obligé de laisser quelqu'un que j'aimais. Sauf que,
j'ai pris le temps de penser à savoir vraiment c'est quoi que je priorisais
le plus. Tu sais, les amours ou bien les études. Puis je me suis dit que
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pour l'instant, les études c'est pas mal plus important. (Laurent, vague
2)
Il fréquente par la suite une nouvelle copine, qui étudie toutefois au même
cégep que lui et pour qui les études sont importantes également ; « Elle
comprend quand des fois je lui dis [...] <Je ne peux pas te voir ce soir parce que
j'ai trop de devoirs. J'ai trop d'études. » [...] C'est plus facile parce qu'on vit la
même chose. On est à la même école. Puis tu sais, on est plus proches. »
(Laurent, vague 2). Un équilibre semble donc atteint entre la priorisation des
études et la présence d'une vie amoureuse.
Kevin priorise ses études par rapport à la recherche d'une vie de
couple :
En fait, je cherche pas vraiment à être en couple. C'est juste pour pas
me changer de ma direction, de mon objectif... Je suis plus axé
professionnel que relationnel là... [...] Parce que je le vois dans ma
famille, il en a gros qui lâchent leurs études justement à cause qu'ils ont
une blonde. Donc, ils veulent partir en appartement, ils veulent
travailler fait que... Non, moi je suis plus axé sur mes études
présentement. (Kevin, vague 5)
Dans plusieurs cas également, les loisirs ou la vie sociale ont à leur tour
une plus grande valeur que le travail rémunéré. Suivant ce raisonnement, quand
les jeunes diminuent leur temps de travail, c'est parfois parce qu'avec les études
et le travail, il ne leur reste pas suffisamment d'heures de loisir, en couple, avec
les amies et les amis ou de repos.
Pour Hugo, la valeur relative des études est plus grande que celle de son
emploi étudiant, ce qu'il explique par le manque de défi dans son emploi (en
lien avec la composante réalisation) (vague 3).
1.6.4.2 Valeur plus grande accordée aux études, mais équilibre visé
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Plusieurs jeunes valorisent fortement les études, mais visent à atteindre
un équilibre entre les études et les loisirs, la santé et/ou la vie personnelle : « On
pourrait classer, ça, genre : mon bien-être, l'école, ma famille, puis les amis. En
quelque sorte. » (Jessica, vague 4) Pour Zachary, les études sont prioritaires
dans la mesure où il a du temps par ailleurs hors des heures de cours pour ses
autres activités : « Tu sais, je ne manquerai pas une journée de cégep pour aller
jouer du drum dans le fond. Je vais le faire après, c'est tout. » (vague 1) Kevin
identifie les études comme plus importantes que les activités qu'il fait dans ses
temps libres comme des jeux ou des sorties au restaurant, toutefois quand on lui
demande quelles sont ses priorités, il nuance en disant : « C'est sûr mes études.
C'est surtout ça. Puis ma santé. » (vague 3). Même si, en cinquième vague,
Kevin accorde plus d'importance aux études qu'à la vie amoureuse, ses loisirs
personnels (jeux d'ordinateur et musique) comptent beaucoup pour lui et il y
passe beaucoup de temps :
{Ça comptait tu plus pour toi [que les études]?) Des fois oui, ça
dépend... Je dirais pour m'évader, tout ça, donc pas penser à des
travaux... Donc, oui, ça comptait un petit peu plus, je te dirais ma
musique surtout, ça comptait plus. Ça me permet vraiment de
m'évader, de penser à d'autres choses, de pas penser aux études ou aux
tracas de la vie là. (Kevin, vague 5)
1.6.4.3 Valeur équivalente des études et du travail ou des loisirs
La valeur accordée au travail et aux études peut aussi être similaire,
mais parfois sur la base de composantes différentes de la valeur :
Bien le travail j'aime vraiment ça ce que je fais... les études aussi. Si je
pense dans l'immédiat, c'est plus le fun le travail, puis si je pense à
long terme, dans deux ans admettons là, c'est mieux les études. {Ok.
Mais présentement tu es plus satisfaite par ton travail, admettons?)
Oui. [...] {Mais tu vois plus l'utilité des études à long terme?) Oui.
(Marilou, vague 5)
Anaïs nuance la valeur relative des études et de son travail selon les
circonstances et surtout en fonction des différents cours ;
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Quand je suis aux cosmétiques, j'aime mieux travailler que d'aller
mettons à un cours de Méthodes quantitatives ou d'économie, où je
veux mourir. Sauf que c'est vraiment relatif, ça dépend des cours, ça
dépend des travaux, ça dépend du contexte. J'aime mieux réussir à
l'école que réussir à ma job en ce moment sauf que je trouve ça plus
satisfaisant... Je me fais plus de fun... Tu sais ça dépend encore, moi, il
y a des cours que j'aime ça y aller. Comme justement mon cours de
Philo, Condition féminine, c'est vraiment intéressant. [...] Puis
justement j'aimerais mieux aller à ce cours-là que d'aller travailler.
Sauf que ça dépend, comme économie, je ferais 10 heures en ligne à
ma job au lieu de faire ces deux heures-là. (Anaïs, vague 3)
Outre le fait que la famille et les amis soient prioritaires pour elle.
Marjolaine accorde une valeur similaire aux études et à son emploi, dans le
contexte où ses études sont nécessaires pour la suite de la carrière mais que son
emploi est en lien avec son domaine d'études, contrairement à son emploi
étudiant précédent :
Bien c'est sûr, ma famille [est] en gros gros plan [dans mes priorités],
puis mon chum, mais après ça : l'école, travail c'est pas mal égal. C'est
sûr que l'école en prend un petit peu plus parce que c'est ça qui
détermine mon travail plus tard. [...] Je pense que ma job me définit un
petit peu plus en tant que personne puis me donne de l'indépendance
fait que je pense que ça pris une plus grosse importance. {Puis tu
identifies le fait que ça soit préposée aussi dans le secteur de la santé).
Oui, c'est ça. Je trouve ça plus valorisant pour moi de dire que je suis
préposée, puis que j'aide les gens, que dire que je suis serveuse...
(Marjolaine, vague 5)
Il est intéressant ici de eonstater que la composante réalisation eontribue
fortement à la valeur de son emploi, tandis que les études ont une valeur
utilitaire.
Sarah nuance la valeur des études et de son emploi en distinguant les
cours et les travaux personnels à faire hors des cours : « C'est sûr que, tu sais, si
j'ai la chance d'aller travailler au camp de jour puis que j'ai un cours cette
joumée-là, bien je vais aller à mon cours. Mais si je devrais étudier puis que je
travaille, bien je vais travailler. » (vague 2) En quatrième vague, la dynamique
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de la valeur relative des études et du travail s'inscrit différemment pour Sarah,
alors qu'elle a décidé d'interrompre ses études pendant une session et
d'économiser de l'argent en vue de la suite de ses études, vu la situation
difficile à laquelle elle aurait dû faire face pour concilier études et travail cette
session :
Bien c'est parce que, on était trois jours en stage, deux jours temps
plein à l'école, puis là, là-dedans, il faut que je prépare mes activités de
stage, il faut que je fasse mes travaux d'école, puis si je travaille toute
la fin de semaine, toute la joumée, je viens que, tu sais, je n'ai plus de
temps pour moi. (Sarah, vague 4)
À défaut d'avoir accès à de l'aide financière pour cette session et sur le conseil
de l'aide pédagogique de son programme, elle interrompt donc les études pour
une session et retoume par la suite.
1.6.4.4 Valeur plus élevée attribuée à autre chose qu'aux études
A ime autre extrémité du spectre, l'expérience au travail est parfois
valorisée plus que les études, surtout quand ce sont des emplois en lien avec le
domaine d'études (ou jugés de qualité selon d'autres critères). Hugo compte
terminer sa technique en génie électrique, mais par la suite, il valorise
davantage de travailler dans son domaine que de poursuivre des études
universitaires à la fin de son DEC (vague 2). En vague 4, Hugo explique que
l'emploi étudiant, non qualifié, qu'il occupait précédemment était moins
valorisé que ses études :
C'est plus le fun travailler. Mais, point de vue tâche, j'aimais beaucoup
mieux ce que je faisais à l'école; montage vidéo, audio, le son, tout.
Chez [la compagnie de location], ça n'était vraiment pas un but de
carrière, disons. Réparer des outils, jouer dans la poussière, jouer dans
la bouette, dans l'huile... C'était correct, mais je n'aurais pas fait ça
toute ma vie. Je voyais qu'en audiovisuel, c'était vraiment mon
domaine. Ça, je le sais depuis la première joumée que je suis au cégep.
(Hugo, vague 4)
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Cependant, les études deviennent seeondaires par rapport à ce nouvel emploi
tout récemment obtenu, qui est directement en lien avec sa formation :
J'ai été engagé comme technicien en audiovisuel, qu'ils appellent. La
compagnie fait des événements corporatifs dans les grands hôtels de
Montréal, au Palais des congrès. [...] Tout le set-up, les écrans, les
projecteurs, les haut-parleurs, c'est tout nous autres qui montent ça.
Officiellement, je suis engagé pour faire ça, mais étant donné que je
suis nouveau, c'est plus ou moins ce que je fais pour le moment. Je fais
plus des livraisons puis de l'entretien de machine. Mais, dans les
prochains mois, d'après moi, d'ici à la fin de l'été, je devrais
commencer tranquillement à monter, puis, finalement un jour faire des
installations. {Donc, tu as des perspectives dans cette entreprise-là.)
Ah, il y a moyen de monter. Je regarde, comme mon boss, ça fait cinq
ans qu'il a fini le même cours que moi, puis il est rendu boss. À
quasiment de 30 $ de l'heure. Il y a moyen de monter dans cette
compagnie-là. [...] {Et donc ça a un lien direct avec tes études?) Oui.
C'est vraiment ce que j'ai fait, là. (Hugo, vague 4)
Le travail devient donc la priorité : « Mon nouvel emploi, c'est ma priorité. Je
vais essayer de bien partir, puis des bonnes bases, me faire des références, puis
de l'expérience. » (Hugo, vague 4)
Plutôt que les études ou l'emploi étudiant, c'est l'orientation
professionnelle qui est une priorité de Joshua : « Là présentement [ma priorité]
c'est de me trouver un avenir là, me trouver un choix de carrière. {Est-ce que ça
changé comme priorité? C'est tu une nouvelle priorité?) Peut-être, parce que ça
presse. Ça presse plus qu'avant. » (Joshua, vague 3) C'est aussi le cas de
Jennifer (vague 5), qui souhaite valider son choix de programme et de carrière
après avoir changé de programme universitaire récemment.
Le travail peut être prioritaire lorsque les jeunes souhaitent quitter le
domicile familial : « Bien moi [mes priorités], c'est toujours de ramasser le plus
d'argent possible pour que je puisse partir de la maison. » (Gabriel, vague 4)
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Les loisirs peuvent être prioritaires aux études. Ainsi, William estime
que dans les prochains mois il souhaitera « mettre le cégep un peu de côté puis
percer dans la musique » (vague 2). Jérémy en deuxième vague, accorde plus
d'importance à la musique qu'aux études (vague 2). Il vise tout de même à
continuer ses études, ce qu'il fera en effet (jusqu'à la maîtrise) dans les vagues
suivantes :
{C'est quoi maintenant tes priorités?) Dans la vie en général? C'est
mon groupe de musique. Qu'on continue, pis que ça l'aille bien, qu'on
puisse enregistrer, pis faire une tournée, continuer à se produire. Que ça
l'aille bien à l'école, continuer mes études, puis c'est pas mal ça.
(Jérémy, vague 2)
Sarah rapporte avoir priorisé trop largement les loisirs et souhaite plutôt
prioriser sa « survie » et ses études (vague 4). Sa voiture est la priorité de
Sébastien en vague 3, ce qui est associé au travail et aux amis :
Admettons je veux aller travailler pour avoir de l'argent, bien c'est
avec mon auto parce que j'ai covoituré pendant un bout de temps avec
ma mère puis on se tape sur les nerfs, ça ne prend pas de temps. Fait
que moi, en tant que tel, d'avoir mon auto le matin pour pouvoir partir,
être autonome, c'est un gros point. Puis après ça, c'est ça pour aller
voir mes amis, vu que j'habite en dehors de la ville, pas d'autobus, je
me sers de mon auto en premier. (Sébastien, vague 3)
Olivier aussi accorde une importance élevée à une voiture, ou plus précisément
au fait de faire de l'argent pour pouvoir s'en acheter une (vague 2).
Les loisirs, l'amoureuse ou l'amoureux et les amies et les amis peuvent
être prioritaires aux études (Sébastien, vagues 2 et 5; Marjolaine, vagues 3 et 4;
Julia, vague 4; Laurence, vague 5; Nathan, vague 2; Annabelle, vague 2; Kim,
vague 3; Anaïs, vague 4) :
Première priorité, ça serait mon cercle social. Incluant ma relation de
couple. Ma priorité, c'est des liens positifs et constructifs, avec mes
quelques amis proches, ma famille, et, ma conjointe. Et d'offrir du
support à ces gens-là. Et, deuxième priorité, c'est les études. Troisième
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priorité, ce serait, mes emplois actuels et, mes emplois futurs dans ma
earrière. (Annabelle, vague 5)
Dans deux cas, tel que mentionné précédemment en lien avec le cout en temps,
des jeunes femmes placent en priorité les plans de fonder une famille à moyen
terme plutôt que de longues études postsecondaires (Julia, vague 4; Florence,
vague 5). Laurent plaee l'obtention d'un emploi et le mariage dans ses priorités
alors qu'il a abandonné ses études (vague 4) et Maude également (vague 6), qui
priorise le travail en vue d'avoir les fonds nécessaire pour partir de chez ses
parents et s'installer avec son nouvel amoureux : «C'est sûr qu'en 2010, je
veux partir de chez moi, justement à cause du fait qu'on va être ensemble, je ne
veux pas rester chez mes parents dans le sous-sol avec mon chum, là... »
(Maude, vague 6)
La famille compte aussi dans les priorités de beaucoup de jeunes,
souvent avant les études (ex. ; Maijolaine, vague 3; Nathan, vague 2; Anaïs,
vague 4). Par exemple, alors que le plaisir, les études et la earrière étaient
importants pour lui en vague 3, Guillaume place la famille en priorité à la vague
suivante : « Je dirais ma famille en premier, c'est sûr que si je les perds ça va
toute changer ma vie là. Pis mes études, pis mes amis. » (vague 4) Alors que sa
mère vit des problèmes importants, Gabriel indique qu'il a envisagé de quitter
le domicile familial pour éviter que ces problèmes affectent ses études, mais
que sa famille avait besoin de lui :
Quand les problèmes ont commencé à arriver j'ai pensé à peut-être
aller en appartement pour m'éloigner des problèmes, pour pas que ça
m'affecte trop les études. Puis d'un autre côté, mes parents avaient
besoin de moi. Fait que je pouvais pas non plus m'en aller puis les
laisser tout seul. (Gabriel, vague 4).
Pour quelques jeunes, la santé ou le bien-être personnel en général est la
priorité: «Mes priorités, tu sais, c'est d'avoir du pain sur la table quand j'ai
faim, puis d'avoir quelqu'un à l'autre bout du téléphone si j'ai besoin de parler,
puis... je l'ai. Fait que... c'est de maintenir ça comme ça. » (Anaïs, vague 5,
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qui a obtenu un emploi à temps plein satisfaisant pour elle et abandonné les
études) (autres exemples : Nathan, vague 5; Jessica, vague 4; Sarah, vague 4).
* * *
On constate donc que les rapports entre les différentes sphères de la vie
des jeunes peuvent prendre des configurations multiples, bien que, pour ce qui
est d'une large partie des jeunes du sous-échantillon, les études demeurent au
nombre des priorités.
1.6.5 Évolution dans le temps de la perception de la valeur des études
Même si le corpus n'a pas fait l'objet d'une analyse longitudinale
systématique dans le cadre de cette thèse, on remarque dès la lecture globale du
corpus une stabilité dans le temps chez certains jeunes quant à la ou aux
composantes de la PV qui dominent leurs réflexions sur les études, leur
programme ou leur cours, tandis que pour d'autres, on constate un changement
au fil des vagues.
William est un exemple de jeune qui met surtout de l'avant, aux
différentes vagues, la poursuite d'études par intérêt, pour la valeur de
réalisation, en raison aussi du faible cout (financier notamment), mais non pour
l'utilité en terme d'emploi. À l'inverse, Hugo met de l'avant aux différentes
vagues qu'il poursuit ses études techniques au cégep dans le but d'intégrer
ensuite le marché du travail (ce cas sera décrit en détail plus bas).
Dans les cas de changement, une dynamique observée est celle d'une
étudiante ou un étudiant pour qui les études, le programme et les cours sont une
source d'intérêt d'abord, ou de réalisation (développer une meilleure culture, se
développer personnellement). Puis au fil des vagues, on voit surgir des
préoccupations sur « l'après-études », l'intégration au marché du travail et donc
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des questions sur l'utilité du programme et du diplôme auquel il mène. Le cas le
plus clair en ce sens est celui de Jérémy. Jérémy a choisi le baccalauréat en
histoire d'abord par intérêt, mais il anticipe que la question de ses buts
professionnels va gagner en importance à la fin de son baccalauréat (vague 3).
On voit en vague 6 que pour Jérémy, l'intérêt pour l'histoire est toujours
présent mais que la composante utilité entre en jeu lorsqu'il compare la
musique et l'histoire : « Si j'avais le choix de faire ma vie en jouant de la
musique, je ferais plus ça que ma vie en faisant de l'histoire. » (vague 6)
Jérémy présente un exemple du poids relatif, au fil du temps, des
différentes composantes par rapport à ses choix scolaires. Jérémy ne s'est pas
trop posé la question de l'utilité du programme lors de son entrée de
baccalauréat en histoire : il s'y est inscrit par intérêt d'abord, en repoussant la
question de l'insertion professionnelle à plus tard. En histoire, il explique
qu'une maitrise au moins ou parfois un doctorat est nécessaire pour accéder au
marché du travail, contrairement au programme de baccalauréat en
enseignement au secondaire par exemple, qu'il avait aussi envisagé (vague 3)^^.
Dans le cas de Jérémy, la valeur du programme est élevée malgré la plus faible
utilité, car ce facteur ne semble pas avoir un poids important dans sa décision.
Comme l'utilité est évaluée en fonction de la contribution à l'atteinte des
objectifs, on comprend que le but d'insertion professionnelle n'est pas
prioritaire pour Jérémy à ce moment, ce que confirme un autre extrait
d'entretien :
(Tu fais tes études dans quel but?) J'espérerais peut-être un jour... à la
limite être professeur au collège, ou... Je le sais pas. Je me suis inscrit
là-dedans en me posant pas trop de questions là-dessus. Je me suis dit:
« On verra plus tard ». [...] {C'est-tu quelque chose qui t'achale quand
67 On voit ici que la question de l'utilité permet de comparer deux programmes, mais que le
programme jugé le plus directement ou rapidement utile pour l'emploi n'est pas celui
retenu par Jérémy.
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qu 'on te pose cette question-là?) Non, pas encore, mais je sens que ça
va venir. D'ici deux ans là, à la fin de mon bace, je pense que ça va
commencer, oui à être pressant. (Jérémy, vague 3)
La fin de l'extrait laisse présager qu'il pourrait y avoir un changement dans le
temps quant aux buts de Jérémy. En effet, Jérémy envisage changer de
programme pour aller plutôt en travail social, où les débouchés sont meilleurs.
Il se questionne sur « le manque d'avenir » dans son domaine et échange avec
ses proches à ce sujet :
C'est un espèce de trou noir que je vois au bout de la ligne [...]. Fait
que changer pour un programme vers lequel qu'y a plus d'avenir,
comme y a plus de postes en sortant, plus de placements dans le fond.
[...] Je me posais la question, tu sais dans le fond je leur disais ma
pensée un peu : « Ouain, tu sais peut-être que je pense à changer de
programme paree qu'il n'y a pas beaucoup d'avenir, ça va être dur, les
prêts et bourses qui augmentent tranquillement, ça me fait peur. Est-ce
que je serais mieux d'aller vers quelque chose qui va peut-être
m'intéresser un peu moins, mais qui est plus certain au bout de la
ligne ». (Jérémy, vague 3)
Le cout des études (dette) combiné au manque d'utilité le font douter, alors que
l'intérêt pour son programme demeure un point positif. En vague 4, Jérémy
pense aller en travail social, qui l'intéresse moins, mais où il y a plus de
débouchés : la composante utilité semble ici prendre un poids plus important
qu'auparavant. En vague 6, alors qu'il est à la maîtrise en histoire, il est
toujours préoeeupé de l'utilité de son programme actuel, mais se dit qu'il sera
toujours le temps d'aller faire un autre programme comme le baecalauréat en
enseignement de l'histoire si les débouehés manquent en histoire.
En vague 1, Laurence parle de l'utilité des études pour l'emploi alors
qu'elle pense poursuivre ses études en enseignement après le cégep. La
composante utilité est par contre moins présente dans les vagues suivantes,
notamment en vague 4, alors qu'elle dit que le baccalauréat en histoire, auquel
elle s'est finalement inscrite à la sortie du cégep plutôt que l'enseignement, sera
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plutôt pertinent pour ses connaissanees générales (réalisation), même si elle
croit trouver un emploi à la sortie de ce programme. Ensuite, en vague 5,
Laurence se questionne sur l'utilité du programme et trouve qu'il y a peu de
possibilités d'emploi après le baccalauréat en histoire :
J'ai été prise en Histoire puis j'étais pas nécessairement découragée
parce que je savais que j'aimais ce domaine-là en tant que tel là. Puis
quand je suis rentrée à l'université, je pensais pas vraiment à ce que
j'allais faire après. {Et maintenant, avec les deux années de recul?)
J'aime toujours ce que je fais. C'est juste qu'il va falloir que je cherche
plus pour trouver un emploi en lien avec ça. (Laurence, vague 5)
Elle n'avait pas de but particulier en allant dans ce programme (il est question
davantage d'intérêt et d'attentes de réussite que d'utilité). Une enseignante du
programme leur a dit de ne pas espérer d'emploi à la sortie du baccalauréat en
histoire seulement. Une connaissanee vise pour sa part de travailler au
gouvernement après le baccalauréat; Laurence l'envisage aussi (vague 5). La
question de l'utilité de son programme et du diplôme d'histoire ressort
davantage que précédemment, comme elle l'explique elle-même :
Je me rapproche un peu plus de mes objectifs mais c'est sûr que le fait
qu'à la fin de mon Baec je le sais pas ce que je vais faire... {Ça te pose
des questions sur l'utilité, c 'est ça?) Oui, la pression à commence à être
plus forte, étant donné que j'ai terminé ma deuxième année puis qu'il
me reste seulement une année. (Laurence, vague 5)
Certains jeunes commentent de façon plus générale un changement dans
leur motivation, sans qu'il soit clair quel ou quels facteurs motivationnels
expliquent ce changement (souvent vers une baisse de motivation). Éloïse par
exemple exprime un changement dans sa motivation au fil des sessions et
l'impact négatif sur ses résultats : « Je passe très bien, mais je sens que ça se
voit dans mes notes que je suis plus tannée que l'année passée. » (Éloïse, vague
3) Kim également associe une baisse de motivation et également d'engagement
et d'assiduité aux études aux moins bonnes notes obtenues :
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J'ai pas la motivation de commencer mes travaux, fait que je me
retrouve à la date limite, avec 1000 trucs à faire. Mais on traverse ça
quand même là. {Est-ce que t'es satisfaite de tes notes malgré tout?)
Non, non. Je pourrais faire mieux. J'ai déjà fait mieux puis c'est ça qui
m'énerve là. Parce que je le sais que je pourrais faire mieux si je me
donnais là. Ça me tente pas, j'ai pu d'énergie. [...] J'ai comme une
perte, pas d'intérêt mais de motivation à m'investir dans mes études.
(Kim, vague 3)
La notion d'énergie, liée à la définition de la motivation, est ici mentionnée par
Kim. Par ailleurs, les facteurs à l'origine de cette baisse de motivation ne sont
pas clairs, donc il est difficile de savoir si la PV est en jeu. Elle mentionne elle-
même que « c'est plein de facteurs » (Kim, vague 3).
La valeur relative des études par rapport aux autres sphères de la vie des
jeunes peut ou non varier au fil du temps et d'une vague de collecte à l'autre.
Certains, comme Guillaume, varient quant à la priorisation des différentes
sphères de vie d'tm entretien à l'autre. Guillaume constate lui-même un
changement :
{C'est quoi maintenant tes priorités dans ta vie?) [...] Bien c'est un
petit peu les deux [études et avoir du fun) en même temps là, tu sais. Je
ne veux pas avoir juste du fun. Je veux avoir une profession. Je veux
avoir un métier. {Ce qui compte le plus pour toi dans ta vie, as-tu
l'impression que ça a évolué ou changé avec le temps depuis les
premières rencontres?) Bien surtout le métier là. J'y compte plus
qu'avant là. (Guillaume, vague 3)
D'autres maintiennent des priorités similaires au fil du temps, par exemple
Annabelle qui priorise d'abord ses proches puis les études en vague 2 et en
vague 5 ou bien Sébastien pour qui les études apparaissent comme peu
importantes par rapport aux loisirs et aux amies et aux amis aux différentes
vagues. Avec le temps qui passe, Joshua met pour sa part davantage en priorité
le fait de se trouver une carrière pour l'avenir (vague 3).
Cobtention d'un emploi « de qualité », que ce soit dans le domaine
d'études ou non, est un événement biographique qui peut introduire un
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changement dans la valeur" relative des études et du travail, notamment si la
valeur des études repose sur l'utilité en vue de l'insertion professionnelle. La
valeur des études (ou du diplôme) peut décliner jusqu'à l'interruption ou
l'abandon. Par exemple, Hugo indique dès la vague 1 que son but est de
s'intégrer au marché du travail : il s'est inscrit à la technique en génie électrique
et souhaite ensuite aller sur le marché du travail, ou poursuivre à l'université
s'il ne trouve pas d'emploi à la sortie du DEC. Il voudrait toutefois travailler un
moment entre le DEC et l'université pour obtenir de l'expérience (vague 1). En
vague 2, il affirme à nouveau être aux études dans le but de décrocher un
emploi; il n'envisage plus de poursuivre à l'université après le cégep, du moins
pas dans l'immédiat et seulement s'il constate que sa situation sur le marché du
travail n'est pas satisfaisante et pourrait s'améliorer avec une formation
universitaire. En vague 3, il explique à nouveau qu'il espère, par sa formation
accéder à un emploi qui lui plait. En vague 4, alors qu'il a obtenu un emploi
dans son domaine, sa priorité devient son emploi. En vague 5, il indique qu'il
termine ses cours par correspondance :
{Tu n 'as pas pensé à abandonner? Parce qu 'il ne te reste finalement
que quelques cours puis tu as déjà commencé à travailler à temps plein
dans un travail qui est en relation avec ce que tu as fait [aux études] j
Oui, mais, je me suis dit, tant qu'à être rendu là puis à être à trois cours
d'avoir mon diplôme, aussi bien les finir. Anyway, la job que j'ai prise
comme technicien, ce n'est pas une job que je vais faire ma carrière là,
c'est juste pour commencer dans le domaine, ça me donne des bonnes
références et tout, des connaissances. Puis je comptais peut-être faire
maximum trois ans à cet endroit-là. Donc je me suis donné ces trois
années-là au maximum pour finir mes trois cours, mais ça devrait être
fait en un an, un an et demi. Dans le fond, si je ne termine pas mes trois
cours, je vais avoir perdu trois années, au cégep, je n'aurai jamais rien
de concret, aucun diplôme, juste les connaissances. (Hugo, vague 5)^^
68 Selon les données obtenues sur son dossier à l'hiver 2010, il n'avait toujours pas terminé
le DEC à ce moment.
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On constate donc que la valeur des études est encore présente, même si au
quotidien, l'emploi a priorité et que le choix de cours par correspondance a été
fait précisément pour permettre de demeurer disponible en tout temps pour le
travail.
Anaïs présente un cas semblable, dans la mesure où la valeur relative
des études et du travail varient au fil de ses entretiens. Elle valorise fortement
les études en vague 1 même si elle apprécie son emploi étudiant. En vague 2,
elle rapporte s'intéresser moins aux cours de la deuxième session que de la
première. Elle a obtenu de moins bonnes notes également. Elle a brièvement
envisagé changer de programme :
Je vois que ma cote R elle risque d'en prendre un sérieux eoup avee les
notes que j'ai eues. Et puis, maintenant je tiens vraiment à l'université.
Je me suis dit: «Bon, je pourrais peut-être aller faire admettons une
technique en loisirs, ou je ne sais pas». Mais comme quelque chose que
si je ne réussis pas à rentrer à l'université du premier coup, que ça
prend plusieurs tours, que tu sais que je puisse travailler dans un emploi
concret en attendant. (Anaïs, vague 2)
En vague 3, sa satisfaction dans les études par rapport au travail est variable
selon les cours. En vague 4, sa situation change alors qu'elle est partie seule en
appartement, car sa relation avec sa mère, avec qui elle habitait, s'est dégradée.
Elle souhaite finir son DEC par correspondance, mais n'en fait pas une priorité,
car elle veut faire ime attestation d'études professionnelles (AEP). Elle est plus
satisfaite de son travail en pharmaeie que de ses études, mais n'a pas encore
commencé le nouveau programme qu'elle souhaite eommencer à l'automne qui
suit. En vague 5, Anaïs explique avoir détesté ses cours à l'AEP et arrêté les
cours par correspondance en sciences humaines puisqu'elle n'aimait pas ce
mode d'études. Elle a fait une demande d'admission au baecalauréat en travail
social, mais elle a été refusée et a peu d'espoir d'être aceeptée parce que,
notamment, il lui manque le cours de biologie, qu'elle a déjà échoué trois fois.
Toutefois, elle travaille maintenant à temps plein dans une institution
254
financière, où les conditions d'emploi sont très bonnes, l'ambiance également
et la tâche lui plait. Même si elle indique qu'elle veut terminer ses deux derniers
cours du DEC en septembre suivant, selon les données de son dossier
recueillies en hiver 2010, elle n'avait toujours pas terminé le DEC. Il est
vraisemblable que l'obtention d'un emploi qu'elle juge de qualité ait fait
diminuer la valeur des études par rapport au travail, bien que les données ne
sont pas disponibles pour confirmer cette interprétation étant donné qu'aucune
entrevue n'a été réalisée en vague 6 avec Anaïs.
Laurent abandonne les études alors qu'il a bon espoir de décrocher un
emploi intéressant comme conducteur d'autobus (vague 4). Sa copine, qui
souhaitait précédemment poursuivre les études après sa technique (comme il en
parle en vague 2), a obtenu un emploi intéressant également à la sortie de son
DEC technique. Ainsi, il est question pour chacun de quitter les études et de
transiter plutôt vers le marché du travail et éventuellement de se marier dans la
prochaine année (Laurent, vague 4)
Dans certains cas toutefois, même l'obtention d'un bon emploi dans le
domaine d'études n'entraine pas un abandon des études au profit du marché du
travail : ainsi, Kevin obtient un emploi au gouvernement après sa technique,
mais préfère tout de même poursuivre à l'université (vague 5). Dès la première
vague, il souhaite poursuivre à l'université : « {Tu fais, les études que tu fais en
techniques administratives, tu les fais dans quel but?) Bien, pour devenir
comptable agréé. Parce que je veux faire comme l'université après là. » Ce but
de poursuivre des études universitaires en lien avec ses plans de carrière, qu'il
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explique à nouveau aux vagues 2 et 3^® a doue un lien avec la valeur relative
accordée aux études et à cette proposition d'emploi en vague 5.
Dans l'ensemble, on constate donc que la PV peut ou non subir des
changements, soit que le regard du jeune, ses priorités et ses objectifs changent,
soit que le contexte (programme, nouvel emploi) amène des changements dans
le jugement porté sur la valeur des études, du programme ou des cours ou bien
sur la valeur relative des études et d'autres sphères, dont l'emploi.
1.6.6 Rapports entre valeur des cours, du programme et des études
La PV des études et la prise de décisions scolaires montrent différentes
relations entre les études, le programme et les cours (objets de la valeur) dans le
discours des jeunes ou des différences dans la façon dont se décline la valeur
selon les objets. Si la valeur du programme repose en priorité sur l'utilité future
du diplôme (débouchés, carrière), elle a parfois peu à voir avec les cours
individuellement. Au contraire, la valeur du programme peut reposer sur
l'intérêt surtout et alors se présenter en quelque sorte comme la somme de
l'intérêt des cours qui le composent. Maijolaine donne un exemple de ce
phénomène par la négative (manque d'intérêt) :
{Fait que ça te dis-tu que tu as fait un bon choix d'être en sciences
humaines?) Non c'est ça, à part le cours de psycho là, il n'y a rien que
j'aime là. Tu sais, comme la politique, tout ça, l'histoire, je n'aime pas
ça, puis la socio j'aime plus ou moins ça puis... Fait que, tu sais, dans
le fond, j'y allais pour la psycho. Puis c'est les cours de psycho que
j'aime. Mais le reste, je n'aime pas ça là. Fait que ça me décourage un
petit peu là. (Maijolaine, vague 3)
69 « {Toi tu te vois où dam cinq ans?) J'espère d'être dans un bureau comme im poste de
directeur ou quelque chose de même. Je ne sais pas. Mais c'est mon objectif comme à long
terme. Mais je ne sais pas, peut-être que je vais être encore aux études comme universitaires
peut-être. Sûrement j'espère. » (Kevin, vague 3) L'entrevue de vague 4 de Kevin est
manquante.
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Noémie ne « trippe » que sur les cours de neuropsychologie dans son
baccalauréat en psychologie, même s'il n'y en a que peu (vague 4). Ce
baccalauréat a une valeur notamment instrumentale, car il peut lui ouvrir les
portes, avec une moyenne générale suffisamment élevée, du doctorat en
neuropsychologie. Si elle a envisagé de laisser tomber ce programme, ça ne
semble pas en lien avec l'intérêt pour les cours malgré tout, mais plutôt avec les
attentes de réussite (moyenne très élevée nécessaire à l'admission au doctorat
en psychologie) (vague 4).
Les cours agissent parfois à divers degrés sur la valeur du programme
selon que ce sont des cours de spécialité ou non, en lien ou non avec la carrière
visée (ex. : Christophe, vague 2). Le rapport entre les cours et le programme est
parfois instrumental : la réussite des cours (passage) est essentielle à l'obtention
du diplôme, lui-même nécessaire à la poursuite des études au niveau supérieur :
« Si j'ai pas le cours, j'ai pas mon DEC, je rentre pas à l'université. » (Kevin,
vague 5) La mise en relation faite par les jeunes peut englober la carrière
comme cible de référence pour juger de la valeur des cours ou du programme.
Kevin évalue positivement son programme en général en lien avec ses objectifs
de carrière, bien que certains cours soient « plus ou moins utiles » (vague 5).
Mathilde positionne clairement la carrière, la valeur des études et le
choix de programme l'un par rapport à l'autre :
Je sais que je veux faire un métier, je veux faire des études. Mais tu
sais, si je ne suis pas acceptée en technique, je sais que je vais aller
faire un DEP. Parce que c'est sûr que je veux des études. Parce que
c'est acquis. C'est quelque chose qui te reste là. Puis e'est plus facile
trouver un travail comme ça. Mais je ne sais plus dans quelle branche.
Je sais que ça va être en rapport avec les autres. Mais je ne sais
plus. (Mathilde, vague 3)
Jennifer est eontente de son choix de programme en général, qui
l'intéresse (à défaut de la « passionne[r] complètement »). Elle y voit un sens
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car ce programme lui permettra d'entrer à l'université, même si ses cours ne
sont pas tous utiles (Jermifer, vague 2).
On voit un exemple de ce que Maude présente comme une condition
pour être motivé envers les études, qui s'apparente à la perspective future : « Il
y a toujours des cours qui sont merdiques, je pense que dans tous les
programmes il doit y avoir des cours de merde, mais quand tu sais pourquoi tu
fais ça puis tu as un but plus loin que juste le cours, ça doit être plus motivant. »
(Maude, vague 6) Jermifer donne un exemple détaillé dans le même sens :
{Quand tu dis qu 'il y a des cours que t'aimais moins, ou que tu trouvais
pas utiles ou que tu trouvais plates pendant le cégep. Qu 'est-ce qui fait
que tu restes motivée quand même?) [...] Tu sais je voulais m'rendre à
l'université, pour moi c'était comme... Si jamais j'avais trouvé un
métier qui prenait pas l'université, je serais pas allée, puis ça m'aurait
pas dérangée mais tu sais là je le savais qui fallait que j'y aille, fait que
fallait que je passe par le cégep [...]. Puis je pense que c'est un peu la
même chose à l'université, si y a des cours qui t'intéressent moins, tu te
dis « Bien il faut que je le fasse si je veux avoir mon diplôme puis après
ça travailler ». Tu sais c'est plus une motivation à long terme, tu sais,
faire l'emploi que tu veux. Avoir le diplôme tu sais. (Jermifer, vague 4)
Nathan prend une distance par rapport aux cours de sa session pour se
positionner plus globalement par rapport à son programme lorsqu'on le
questionne plus en détail sur l'utilité :
{Cette technique-là, ça va t'aider pour le futur mais comment t'as
l'impression que ça t'a été utile?) Là, je vais parler vraiment au niveau
général, plus que même cette session-ci parce que j'ai trouvé que les
cours de cette session-ci étaient pas très utiles. (Nathan, vague 5)
Annabelle aussi distingue cours et programme dans l'ensemble : « Ce n'était
pas tous des super cours, mais, de façon globale, là, je trouve que le programme
est bien construit, puis que les cours sont intéressants. » (Armabelle, vague 5)
La valeur des études est rarement décrite explicitement, mais souvent
plus implicite, sous la forme par exemple d'affirmations sur la certitude quant à
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la poursuite d'études universitaires, comme on l'a vu dans l'exemple plus haut
de Mathilde (vague 3).
On voit souvent chez les personnes en sciences humaines des
commentaires négatifs à l'effet qu'il y a trop peu de cours de psychologie ou
que les cours sont trop éloignés de ce domaine, alors qu'eux ont la perception
d'avoir choisi le programme de « psycho » au cégep. C'est le cas d'Olivier par
exemple (vague 3) :
Bien je pense que c'est le DEC en sciences humaines qu'on voit pas
assez de psycho, fait qu'on sait pas si vraiment on aime ça. [...] Tant
qu'à moi, tu sais c'est des sciences humaines fait qu'on devrait avoir
plus de cours tu sais pour essayer de comprendre l'humain puis on a tu
sais des cours alentour que y a pas de lien. Fait que toi tu le sais pas,
t'es à l'école, t'aime pas ça, mais tu sais c'est-tu la matière que t'aimes
pas, est-ce que c'est le programme en tant que tel ou la psychologie que
t'aimes pas ou si c'est le programme qui est mal conçu... (Olivier,
vague 3)
Un lien peut donc être établi entre les facteurs de choix lors de la décision
initiale de l'inscription dans un programme et la perception par la suite de la
valeur des cours et du programme. La remise en question d'Olivier indique
aussi qu'il peut être difficile pour les jeunes de distinguer clairement à quel
niveau se situe leur manque d'intérêt (cours, programme, domaine d'études
plus général).
Le rapport entre le choix de programme tel que perçu par les jeunes et sa
composition en termes de cours est ici à questionner. Il pourrait y avoir des
déceptions dans cet ordre d'idées. Un autre exemple pourrait être celui de Kim,
qui a choisi le DEC en sciences humaines en pensant qu'elle n'aurait pas de
mathématiques, alors que ce programme comporte des cours de statistiques :
Je déteste les maths, j'étais en 436, ça faisait des heures que je faisais
des maths, comme d'habitude. Puis là j'ai vu un programme au cégep
de sciences humaines, puis y avait des cours qui avaient l'air super le
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fun, puis il avait pas de maths. Plus jamais de maths, fait que j'étais
vraiment contente. (Kim, vague 1)
Pour Sarah, la valeur des études était en quelque sorte instrumentale
pour le présent, dans le sens où c'était une condition pour demeurer chez ses
parents (donc on pourrait parler aussi de cout de l'alternative qui aurait été de
ne pas étudier). Son choix de programme n'était toutefois pas défini, elle s'est
donc « inscrite en n'importe quoi » et envisage déjà de changer de programme
prochainement. Mais entre temps, elle aime ses cours et trouve intéressantes les
nouvelles connaissances qu'elle y acquiert (Sarah, vague 1).
Si un jeune peut valoriser son programme sans valoriser tous les cours,
il est aussi possible de peu valoriser le programme en général, tout en
appréciant fortement certains des cours. Jennifer semble peu valoriser son
programme, sauf à titre instrumental pour l'accès à l'université :
Tu sais le cégep, pour moi, c'était une étape de passage là. Tu sais j'ai
été au secondaire, je voulais aller à l'université, fait que fallait que je le
fasse. [...] Puis j'ai pas nécessairement apprécié toutes les cours. Tu
sais j'ai trouvé ça super vague, j'ai faite plein de choses qui
m'intéressaient plus ou moins. (Jennifer, vague 4).
Toutefois ça ne l'empêche pas d'avoir beaucoup aimé l'un de ses cours :
J'avais jamais eu de cours [d'anthropologie] puis on dirait que ça m'a
marqué plus que... Pas particulièrement parce que je veux en faire une
carrière ou quoique ce soit là, mais non, j'ai été agréablement surprise
du contenu du cours, je trouvais ça super intéressant. (Jennifer, vague
4)
Pour Jennifer, la motivation repose sur la valeur accordée au programme sous
l'angle de l'utilité en termes de débouchés sur le marché du travail, mais on voit
aussi une valorisation des études en général :
Si je fais mon bacc dans au moins en quatre ans, je le sais qu'à 23 ans
j'aurai pas envie d'aller sur le marché du travail tout de suite. [...] Mais
je le sais pas si nécessairement je vais faire une maitrise juste pour faire
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une maîtrise. Je vais la faire si c'est nécessaire puis si ça peut
m'amener des bons avantages. Mais je pense pas nécessairement que je
vais étirer ça l'école non plus là. [...] Mais ça me décourage pas de me
dire que j'aurais besoin de faire une maîtrise puis si j'avais besoin de
faire un Doctorat, je le ferais aussi. (Jennifer, vague 4)
Mélissa également fait le lien avec la valeur du diplôme pour l'emploi
souhaité, alors que ses cours de première année de baccalauréat sont moins
valorisés :
Je ne peux pas dire que j'ai tripé, tu sais, pour ma première année parce
que je n'ai pas adoré les cours, je n'ai pas adoré les profs en particulier,
mais ça ne me décourageait pas du tout parce que je le savais qu'à la
fin, tu sais, quand tu sais qu'à la fin, tu vas sortir avec l'emploi que tu
veux, on dirait que je m'en foutais de passer par là [...]. (Mélissa,
vague 6)
L'année précédente, elle tenait déjà un discours en ce sens :
Faut que je me concentre puis que j'finisse... [...] Puis même si y a
quelques cours que j'aime pas... Parce que c'est sûr que j'apprends...
[...] Le bacc, globalement, y a quelques cours là-dedans que tu vas
aimer, quelques cours que t'aimeras pas... [...] Mais le but, c'est un
métier en quelque sorte. Faque faut pas dire ; « Ah! J'aime pas tel puis
tel cours, ça veut dire que c'est pas ma branche. » « (Mélissa, vague
5)
1.7 PV des études et choix scolaires
Tout comme le modèle d'Eccles l'inscrit et les résultats d'autres
recherches auprès de jeunes le confirment, la PV est en lien avec les choix
scolaires des jeunes. Le corpus à disposition pour cette thèse ne fait pas
exception. On constate effectivement, dans le discours des jeunes lors
d'explications ou d'argumentaires sur leurs choix scolaires, des références
spontanées à des éléments de la PV. On peut poser notamment les constats
généraux suivants (des exceptions peuvent exister toutefois).
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D'abord, si la valeur des études et celle du programme sont élevées, la
tendance est la persévérance dans le même programme (c'est le cas le plus
fréquent dans le sous-échantillon, alors que 21 jeunes diplôment dans le
programme du cégep auquel ils étaient inscrits en vague 1). Les autres changent
de programme en cours de route ou alors n'ont pas obtenu leur diplôme au
cours de la période couverte par la recherche.
Si la valeur des études est élevée, mais que celle du programme suivi est
faible, la tendance est de changer de programme plutôt que d'interrompre ou
abandonner les études. Cette dynamique est perceptible dans les entrevues de
certaines jeunes parmi la douzaine de jeunes du sous-échantillbn qui font un
changement de programme après leur entrée au cégep en vl, que ce soit au
cégep, vers le DEP ou par la suite à l'université. Par exemple, Christophe
explique en vague 2 que son intérêt pour son programme a diminué, alors qu'il
s'est aperçu de son faible intérêt pour un cours en lien avec l'administration :
« Je m'endormais puis j'avais pas d'intérêt pour ce cours-là, puis je me suis dit
"C'est dans ça que je m'en vais, fait que je suis mieux de faire quelque chose
pour changer, parce que je vais trouver ça plate là-dedans" ». (Christophe,
vague 2) Au moment de la vague 2, il poursuit seulement deux cours du DEC
technique en comptabilité. A la vague suivante, il explique avoir quitté le cégep
pour aller faire un DEP, mais annonce son intention de revenir au cégep
ensuite, ce qu'il fera effectivement (jusqu'à diplômer du cégep et même
envisager l'université) : « Après mon DEP je vais retourner au cégep pour
compléter mes cours plus avancés puis aussi français, anglais, philo et
éducation physique. » (Christophe, vague 3)
Par ailleurs, la persévérance dans le programme est possible même dans
le cas d'une PV faible de certains cours (presque tous peuvent décrire leur
« pire cours » de la session précédente et n'abandonnent pas pour autant).
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En termes de rapport entre valeur du travail et valeur des études pour les
choix scolaires, si certains jeunes poursuivent des études malgré une faible PV
des études, c'est parfois car la PV du travail, ou leurs attentes de réussite au
travail, est encore plus faible. Noémie (vague 1) n'est pas intéressée à trouver
un emploi étudiant, même si ses parents et son frère l'y incitent : « C'est
comme vite là, il faut que je travaille. Mais c'est quoi la presse? Ça, ça
m'énerve, j'ai pas besoin d'argent, fait que pourquoi j'irais travailler là? »
(Noémie, vague 1) Nathan invoque la fatigue (cout) et le plaisir d'apprendre
pour expliquer en quoi il est plus satisfait des études que de son travail de l'été
précédant son entrée au cégep : « Le travail c'est Vfun avec les jeunes, mais ça
devient épuisant. Parce que 48 heures. Les études... j'aime ça apprendre. »
(vague 1) Olivier fait le lien également avec le type d'emploi occupé :
Je suis pas quelqu'un qui est super manuel, fait que travailler 40 heures
par semaine, dehors, ça fait en sorte que j'ai hâte de recommencer à
étudier parce que je sais que c'est pas la vie que je voudrais, fait que ça
me motive. Ça me motive à retourner sur les bancs de classe pour me
dire « Regarde, je vais aller me chercher un travail intellectuel, c'est
plus dans ma branche ». (Olivier, vague 2)
Même une expérience de stage dans le domaine d'études du jeune peut sembler
excessive lorsqu'elle est à temps plein et mettre de l'avant l'intérêt de la vie
d'étudiant ou d'étudiante :
Bien, avec mon stage, j'ai comme réalisé que je n'avais pas hâte
nécessairement, de travailler 40 heures/semaine, ou plus... [...] J'ai
comme réalisé qu'on était bien, aux études! C'est comme ça que je
perçois le marché du travail. Tu sais, il va falloir que j'y aille un jour...
[...] Tu ne te couches pas tard, parce que sinon tu es fatiguée, puis...
J'ai comme eu l'impression que toute ta vie toumait autour du monde
du travail... Puis je... je ne suis pas prête à ça. (Maude, vague 4)
Enfin, ni l'enthousiasme ni la « tiédeur » initiale par rapport aux études
et au programme ne présage de la suite (ne permet pas de prédire le choix de
persévérer dans un programme). Par exemple, Anaïs est très enthousiaste en
vagues 1 et 2 par rapport à ses cours (surtout de première session) et souhaite
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poursuivre à l'université après le cégep (vague 2), tandis que selon les dernières
données disponibles, elle ne termine pas le cégep et quitte les études pour entrer
sur le marché du travail (vague 5). Laurent en est un autre exemple, alors qu'il
priorise les études par rapport au travail et même par rapport à sa vie
personnelle, mais explique en vague 4 avoir interrompu ses études.
Outre ces constats généraux, on constate un phénomène de poids relatif
des composantes de la valeur.
1.7.1 Poids relatif des composantes de la valeur lors des choix scolaires
Parmi les différentes composantes de la PV certaines sont dominantes
par rapport à d'autres chez différentes personnes lorsqu'il s'agit d'évaluer la
valeur des études ou de faire un choix scolaire. Les quatre composantes ne
semblent pas avoir le même poids lorsque vient le temps de prioriser les études
ou une autre sphère de vie, ou encore de choisir un programme d'études plutôt
qu'un autre : certaines personnes par exemple ne mentionnent pas l'utilité du
programme ou des cours, mais avancent poursuivre plutôt par intérêt, tandis que
la composante utilité (qui comprend souvent un argumentaire sur la carrière, les
débouchés) est fondamentale et incontournable pour d'autres jeunes.
Kevin a un grand intérêt pour la musique, mais puisque « c'est beaucoup
plus difficile comme de percer dans le domaine de la musique que de percer
dans le domaine de la comptabilité » (Kevin, vague 1), il a choisi de ne pas
étudier en musique. Il a un intérêt pour les chiffres également, donc il s'est
dirigé vers la comptabilité. On voit dans cet exemple que le grand intérêt pour
la musique a été moins pondéré que ce qu'on peut traduire comme un manque
d'utilité du programme en terme de débouchés, tandis que la comptabilité
rejoignait un intérêt qui semble moindre (les chiffres), mais l'utilité de ce
programme est plus grande du point de vue du jeune.
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De façon similaire, Mélissa a rejeté roption des études en musique, car
c'est un passetemps pour elle et non une carrière envisagée. Toutefois, l'utilité
pour la carrière n'est pas mentionnée non plus a priori lorsqu'on lui demande
dans quel but elle fait ses études en sciences humaines : « Je veux aller à
l'université, mais aussi c'est plus une satisfaction personnelle là, être fière de
moi, de ce que j'ai fait... » (Mélissa, vague 1) La valeur de réalisation est une
composante qui ressort comme prioritaire, ainsi que l'intérêt : « Parce que c'est
un domaine qui m'intéresse, je veux dire si ça aurait été une technique qui
m'aurait intéressée je l'aurais faite tu sais ça m'aurait pas dérangée, mais
psycho là tu sais, c'est vraiment mon domaine je pense là, vu que j'aime full ça
analyser les gens. » (Mélissa, vague 1) La composante utilité peut-elle avoir été
un facteur pour rejeter le programme de musique, sans toutefois être un facteur
primordial pour l'option finalement retenue?
Pour certains jeunes, le lien avec les buts futurs (ce qui contribue à la
perception de l'utilité) en plus de l'intérêt est essentiel ; « [Pour réussir] il faut
vraiment t'intéresser à ce que tu apprends. Ça, c'est sûr. Puis il faut que tu
veuilles, que tu sois déterminée à atteindre ton but là. Puis que tu saches aussi
où est-ce que tu t'en vas. » (Marjolaine, vague 3) A l'inverse, Jérémy (vague 3)
a d'abord poursuivi en histoire par intérêt, sans trop se soucier pour le moment
de ses objectifs professionnels (et par conséquent de l'utilité du programme
pour l'intégration au marché du travail).
Une forme de hiérarchisation des composantes de la valeur ressort
parfois explicitement du discours des jeunes, comme dans l'exemple de Kim :
« {Tu fais tes études en ce moment dans quel but?) Principalement pour me
trouver un emploi plus tard, mais aussi parce que, je sais pas c'est Vfun là,
j'aime ça. » (Kim, vague 1)
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La polarisation semble dans l'ensemble se situer surtout entre l'utilité et
l'intérêt plutôt que les composantes cout et réalisation.
1.8 Synthèse
Le concept de PV tel que défini par Eccles et ses collègues apparaît
comme pertinent pour mieux comprendre la valeur accordée aux études par les
jeunes de niveau collégial ou universitaire. Toutefois, faire appel à des
entretiens semi-dirigés a permis de nuancer ou de soulever des questions sur les
composantes de la PV, a fortiori dans la mesure où on n'invitait pas les jeunes à
réagir systématiquement à des questions sur chaque composante de la PV telles
qu'elles sont actuellement définies (et tel que c'est le cas dans les
questionnaires à ce sujet). En dépit du fait que les données analysées aient été
de source secondaire et que les jeunes de l'échantillon n'aient pas été
questionnés systématiquement sur l'ensemble des composantes de la valeur et
leurs liens avec les choix scolaires, les extraits identifiés autour de ces concepts
ont permis l'atteinte du premier objectif, alors que les quatre composantes sont
ressorties des analyses, ainsi que des éléments de dynamique et d'interrelation
entre elles et avec les choix scolaires.
2. OBJECTIF 2: LIEN ENTRE RELATIONS SOCIALES ET PV DES
ÉTUDES
Le second objectif spécifique consiste à identifier et décrire le lien entre
les relations sociales et la PV des études^^. Les jeunes font référence, en
réponse aux questions du guide ou de manière spontanée alors qu'ils parlent des
™ Les liens entre le réseau social et les parcours des jeunes ont déjà été étudiés dans le cadre de
la recherche-source (Bourdon et al., 2007), de même que de la thèse de Coumoyer (2008),
basée sur une partie du corpus de la recherche FRPC. Les liens rapportés ici sont donc propres à
la PVE, alors que d'autres liens entre réseau social et persévérance ou projet ont été abordés
respectivement par Bourdon et Charbonneau dans la recherche-source et Coumoyer dans sa
thèse (2008).
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études, à des liens entre leurs relations sociales et leur PV des études. Il y a peu
de références aux caractéristiques des personnes (ex. : leur scolarité), mais c'est
le cas à l'occasion. Lorsque les jeunes eux-mêmes le mentionnent, il en sera fait
mention. Cette section abordera l'apport à la PV des études de chaque catégorie
de relations sociales des jeunes, en distinguant les modalités de cette influence.
On constatera à l'occasion qu'à l'inverse, la PV des études agit sur les relations
sociales. De manière similaire à Coumoyer (2008), les résultats portant sur les
relations familiales seront d'abord présentées (parents, fratrie et autres membres
de la famille), suivis des relations hors famille (amies, amis et amoureuse,
amoureux) pour terminer par les relations professionnelles, soit ici le personnel
scolaire.
2.1 Parents
Le guide d'entrevue en vague 1 contenait des questions sur l'importance
des études pour les parents des jeunes^'. Ces questions notamment ont permis
de mettre au jour la valeur que les parents accordent aux études (du point de
vue des jeunes) et les composantes en jeu dans ce jugement. Il est à noter que,
dans la section qui suit, il sera question des « parents » de manière générale :
certains jeunes se réfèrent d'ailleurs à leurs parents en groupant indistinctement
leur père et leur mère. Par contre d'autres parlent séparément de leur père et/ou
de leur mère (surtout si leurs avis sont différents), voire d'un beau-père ou
d'une belle-mère à l'occasion.
Comme il sera détaillé ci-dessous, les parents entrent en relation avec
leur jeune quant à la valeur des études par le biais de deux principaux
" Les entrevues des vagues 2 à 6 comportent aussi des extraits sur la valeur accordée par les
parents aux études, même si la question de « l'importance des études » pour eux n'a été posée
qu'en vague 1. Les extraits repérés sont souvent - mais pas seulement - en lien soit avec
l'influence des parents sur les jeunes ou avec les choix scolaires envisagés ou réalisés (dont le
choix de programme universitaire) et les discussions avec les parents à ce sujet.
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mécanismes, soit par la discussion ou à titre de modèles par leur propre
parcours. Dans l'un ou l'autre des cas, les jeunes peuvent adhérer ou non à la
valeur des études véhiculée par leurs parents et reconnaître ou non une
influence de leur part. Les sections qui suivent détaillent en quoi les parents
valorisent les études selon les jeunes, et quelles composantes de la valeur
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entrent en ligne de compte . Seront abordés successivement l'utilité des études
pour l'emploi, l'intérêt du jeune pour le programme, la valeur relative des
études et du travail, l'apport du parcours parental à la PV des études des jeunes
et enfin les liens entre les parents et les composantes réalisation et cout.
2.1.1 Utilité des études pour l'emploi
Le plus fréquemment, les jeunes rapportent que leurs parents valorisent
les études et les encouragent à poursuivre, l'argument principal étant en général
l'utilité des études en termes d'insertion professionnelle et de qualité des
conditions d'emploi (salaire, stabilité) :
(C'est quoi l'importance des études pour tes parents?) Pas grand-
chose, c'est qu'ils veulent que j'aie une bonne job puis que je ramasse
pas mal d'argent. [...] C'est ça, me ramasser une bonne job, des bonnes
conditions de travail. (Gabriel, vague 1)
Les parents d'Hugo s'attardent à l'insertion en emploi : « On l'a vu comme tout
le monde que le taux de placement était très élevé. Puis mes parents étaient
intéressés par ça. » (Hugo, vague 1)
Certains jeunes expliquent que les études sont importantes pour leurs parents sans que ce
soit clair pourquoi (ex. Mélissa, vague 1).
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Le niveau d'études atteint importe relativement peu en général^^,
pourvu que le jeune ait un métier (DEP, DEC ou études universitaires) qui lui
permette une bonne intégration au marché du travail et de bonnes conditions
dans la vie, une cible parfois explicite : « Ma mère elle sait quand même que
c'est important d'avoir des études pour avoir de l'argent. [...] Elle aimerait ça
que j'aie pas de problème, que j'aie de l'aisance dans ma vie fait qu'elle pousse
beaucoup pour les études. » (Nathan, vague 1)
La réussite dans la vie de manière générale est mentionnée parfois, sans
qu'il soit clairement question de la carrière :
Mes parents, à partir du moment où je poursuis mes études, plus haut
que le secondaire, c'était formidable. C'est très important [les études
pour mes parents]. [...] Selon eux, on ne peut pas réussir une vie si on
n'est pas allé à l'école, puis on n'est pas scolarisé. (William, vague 1)
Dans certains cas, le message de la valeur des études a été communiqué de
longue date : « Comme pendant mon enfance, ils m'ont tout le temps dit que les
études, c'était important. Qu'il fallait se forcer. » (Joshua, vague 1) Dans
d'autres cas, on ne trouve pas de référence explicite au temps.
L'utilité des études pour l'emploi peut aussi survenir au moment de faire
un choix d'études universitaires : «Mon père [...] préférait que j'aille en
communication que... en gestion de la mode, là. Pour lui, c'était quelque chose
qui ouvrait plus des portes puis il me voyait plus là-dedans aussi. » (Mélissa,
vague 6) L'utilité est ici sous l'angle de la polyvalence pour le marché de
l'emploi. Parfois, au moment de faire des choix scolaires, il y a discussion
simplement, sans que l'avis des parents soit rapporté précisément, comme dans
On parle toutefois ici des parents de jeunes qui ont poursuivi au collégial; on ne connaît
pas dans le cadre de cette recherche ce que des jeunes inscrits au DEP, par exemple,
auraient dit quant à la valeur des études pour leurs parents.
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le cas d'Annabelle qui a discuté des différentes options qui s'offraient à elle
avec sa mère (et également avec son amoureuse) :
Je parlais tu sais des avantages de devenir psychologue versus les
avantages de devenir prof. Les avantages et les inconvénients des
études si je m'en allais en psychologie et en enseignement, à savoir
entre autres le doctorat pour la psychologie, les stages en enseignement,
tout ça. Et aussi les avantages monétaires, la qualité de vie, les
avantages sociaux, la stabilité d'emploi, des trucs comme
ça. (Annabelle, vague 4)
Il est question ici d'éléments en lien avec l'utilité, mais aussi avec le cout des
études, dont il sera question plus loin.
Les jugements des parents sur les programmes d'études portent parfois
sur l'utilité relative des programmes pour l'insertion professionnelle ou la
qualité d'emplois disponibles après la formation ;
Tu sais j'hésitais entre le programme de Ressources humaines en
Administration, ou Économie, profil Ressources humaines. C'est [ma
mère] qui m'a dit : « En Économie, y a plus de débouchés qu'en
Ressources humaines. » Donc le salaire, va être plus intéressant, toute
ça, les avantages sociaux et tout. Donc, c'est surtout elle, qui m'a faite
décider d'aller en Économie au lieu d'aller en Ressources humaines
directement là. (Kevin, vague 5)
Également en lien avec l'utilité et même l'instrumentalité pour l'accès aux
programmes universitaires, la mère de Mélissa aurait souhaité qu'elle fasse ses
sciences de la nature, (« ça t'ouvre toutes les voies ») dans un collège
anglophone, afin de perfectionner son anglais également (vague 1).
A l'occasion, l'avis des parents sur le marché du travail ou sur un
domaine d'emploi se répercute donc sur la PV d'un programme qui y est
associé. Par exemple, la mère de Christophe trouve dangereux le métier de
policier (vague 1), tandis que les parents de Thomas, tout comme lui, mettent
en doute les débouchés d'études en musique (vague 1). Le beau-père de
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Sébastien l'a incité à poursuivre des études en sciences humaines pour être
enseignant plutôt que de travailler en construction ;
Il me l'a montré que la construction c'était dur. [...] Il disait: «Tu te
rends compte que si tu ne vas pas au cégep puis que tu fais de la
construction, tu as beau avoir un pas si pire salaire là, tu vas le
travailler ton salaire. Si tu es prof là, tu vas avoir des belles
conditions.» (Sébastien, vague 1)
La valeur utilitaire n'est pas pour autant capitale pour tous les parents,
qui parfois valorisent les études pour d'autres raisons :
[Mes parents] disent que, ce n'est pas parce que je fais un bacc puis que
je ne m'en vais pas pantoute là-dedans que, ce n'est pas parce que c'est
perdu. Mes parents ont fait ça, en fait. Ma mère, elle a étudié en
céramique, puis elle n'a rien fait avec ça après. C'est important de juste
se souvenir de ça parce que, tu sais, il y en a qui font : "Ah non! Je
change de programme, là, j'ai vraiment perdu une année. " Mais, non,
je ne pense pas. (Rosalie, vague 5)
Cette réflexion est partagée par Rosalie dans le contexte où elle explique que
ses études au Conservatoire de musique ne lui seront pas utiles pour sa carrière.
Selon les jeunes toujours, certains parents s'éloignent de la tendance
majoritaire d'une perception favorable de l'utilité des études pour la carrière,
comme le père de Christophe : « Bien, [mon père], il n'a pas été à l'école bien
bien longtemps. Puis il a bien réussi. Là bien... {Il ne valorise pas ça.) Oui,
c'est ça. » (vague 1) Zachary, qui abandonne les études en première session de
cégep, rapporte aussi une faible valorisation des études par son père, pour qui
l'entrée sur le marché du travail est possible dès la fin du secondaire :
Mon frère, ça toujours été le chouchou de mon père en fait, parce que
mon frère a fini son secondaire. Puis il s'est trouvé un emploi. [...] Tu
sais, si j'avais eu une job comme mon frère puis que j'avais eu un bon
salaire, ils n'auraient pas poussé... Comme ils n'ont pas poussé mon
frère pour qu'il aille étudier. (Zachary, vague 1)
271
Il existe donc des cas où les parents valorisent peu les études, bien que ce ne
soit pas la majorité selon ce que rapportent les jeunes de ce sous-échantillon.
2.1.2 Intérêt du jeune pour le programme ou la carrière associée
L'utilité des études pour l'emploi et la carrière est prédominante dans
les avis des parents tels que les rapportent les jeunes. Cependant, beaucoup de
jeunes expriment aussi que leurs parents les incitent à choisir un domaine, un
programme ou une profession qui les intéresse : « (7 a-t-il des personnes avec
qui tu discutes de ton avenir parfois?) [...] Mes parents. [...] Contenu des
discussions... ça finit toujours par se résumer par «si t'aimes ça, c'est ça
l'important». » (Charles, vague 1) Mélissa rapporte que sa mère a été déçue au
départ par son choix des sciences humaines au cégep de Sherbrooke, mais elle a
ensuite vu l'intérêt de sa fille pour son choix : « Maintenant elle trouve ça Vfun
parce qu'elle voit que j'aime ça là. » (vague 1)
Certains expliquent qu'à leur avis, leurs parents accepteraient qu'ils
poursuivent des études plus courtes (ex. : un DEP ou une technique plutôt
qu'aller à l'université) si c'est ce qui les intéresse comme études et profession.
Noémie en est un exemple : « Pour [mes parents] bien c'est sûr qu'y aimeraient
ça que j'aille à l'université mais si je leur disais mettons, "Ah! Ça me tente pas
d'aller à l'université, je vais faire une technique", ils seraient totalement
d'accord avec ça. » (Noémie, vague 1) Annabelle va dans le même sens :
Si j'avais eu une passion pour une technique, j'imagine qu'ils l'auraient
respectée. Mais du moment que je veux aller à l'université, puis que
j'ai la compétence de le faire aussi parce que je suis bonne à l'école,
oui ils encouragent ça. » (Annabelle, vague 1)
Certains parents expriment, selon les jeunes, qu'il est justifié de changer de
programme au besoin si l'intérêt manque. Dans quelques cas, l'abandon des
émdes est présenté comme une option possible également en cas de manque
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d'intérêt, comme dans le cas d'Alexandra, qui d'ailleurs quitte les études en
première session : « Ils disent; "Regarde, c'est ton choix là.» C'est important, il
faut que tu fasses ce que tu aimes là. [...] Si tu n'aimes pas ça, tu lâches. Si tu
aimes ça, tu continues." » (Alexandra, vague 1) Laurent abandonne les études
après deux ans en scienees humaines et explique la réaction de ses parents :
Bien, ma mère était déçue. [...] Parce que, tu sais, vu qu'elle, elle est
allée à l'université puis tout ça, bien tu sais, dans les enfants, j'étais le
seul à aller au collège. [...] Puis, mon père, lui, il était d'accord, tu
sais... [...] Il aime mieux que ce que je fais, ça m'intéresse, puis que tu
sais, j'y aille à fond plutôt que d'y aller de reculons [...]. (Laurent,
vague 4).
L'avis des parents d'un jeune peut diverger lorsqu'il s'agit
d'abandonner un programme par manque d'intérêt, comme pour ce qui est
d'Anaïs, qui abandonne l'AEP qu'elle avait commencée et se consacre au
travail à temps plein : « Bien, ma mère, elle m'a fortement encouragée à laisser
tomber. [...] Parce qu'elle voyait que je n'étais pas heureuse là-dedans. »
(Anaïs, vague 5) La situation était perçue plus négativement par son père
toutefois selon ce que rapporte Anaïs :
[Mon père] n'était pas content au début, sauf que je me suis trouvé une
super de bonne job, comme deux mois après, même pas. Puis tu sais,
j'ai fait ma place, j'ai prouvé que tu sais j'étais quand même capable de
me débrouiller toute seule, parce que c'est moi qui ai repris le bail du
logement [...], je me suis dit, bien ok e'est correct, je prends cette
décision-là mais je vais en assumer toutes les conséquences. Puis tu
sais, il a respecté mon choix, il n'avait pas vraiment le ehoix de toute
façon, là. (Anaïs, vague 5)
Dans d'autres cas, les parents peuvent proposer des stratégies pour
poursuivre les études malgré un manque de motivation du jeune :
[Ma mère] m'a dit : « Bien pourquoi tu ne fais pas juste prendre un
cours de moins? » Puis là j'ai fait : «Hein... Au lieu de quatre, j'en
aurais trois. » [...] Là, elle m'a dit : « Oui, mais tu sais, même si tu vas
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aller moins vite dans ton cheminement, au mieux, tu ne le lâcheras pas,
tu sais? » (Raphaël, vague 5)
Dans un cas de valeur relative entre l'emploi et les études, alors que
Kevin a été retenu pour un emploi au gouvernement après sa technique, ses
parents acceptent tout de même qu'il poursuive à l'université plutôt que
d'accepter l'offre d'emploi si c'est ce qu'il souhaite faire (vague 5).
La question de l'intérêt du jeune pour son programme ou la profession
visée revient fréquemment dans les vagues 2 à 6; les remarques en ce sens, sur
l'intérêt du jeune pour les études ou son programme surviennent souvent dans
une situation de choix scolaire. Jérémy a parlé à son père de son choix de
poursuivre en histoire à l'université : «C'est sûr que j'y en ai parlé [à mon
père], puis lui, y m'a toujours dit : "Vas-y selon tes intérêts" » (Jérémy, vague
4)
Un cas s'éloigne de la tendance selon laquelle la poursuite d'études
quelles qu'elles soient convient, tant que le programme choisi correspond aux
intérêts du jeune : le père d'Olivier est insatisfait par rapport à sa décision
d'entrer en sciences humaines plutôt qu'en sciences naturelles au cégep :
Je vois que ma mère est contente que j'aime ça. [...] Mais mon père, tu
sais, c'est sûr que maintenant que je lui ai parlé que j'allais en
médecine. Il était super fier. Puis là, tu sais je lui parle que je vais en
psycho, puis tu le vois qu'il, honnêtement là, il aurait voulu que je fasse
d'autre chose que ça. (Olivier, vague 1)
Dans ce que rapporte Gabriel, ses parents semblent avoir une position
hybride : il semble important qu'il termine son DEC et travaille dans le
domaine pour confirmer ou infirmer son intérêt pour cette profession, selon ce
que Gabriel rapporte comme discours de leur part :
"Si jamais tu restais pas là-dedans, bien au moins t'auras déjà un DEC,
ça va te permettre de travailler dans un domaine. Puis peut-être si après
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ça tu vois que c'est pas encore ce qui t'intéresse, bien tu peux retourner
aux études puis chercher vraiment [...] ton centre d'intérêts." (Gabriel,
vague 4)
La préoccupation des parents pour l'intérêt de leurs enfants envers leur
programme (et éventuellement leur profession) semble donc très largement
répandue dans l'échantillon, même si des exceptions peuvent exister.
2.1. S Valeur relative des études et du travail selon les parents
La priorité accordée aux études par rapport au travail étudiant est parfois
soulevée. Dans la famille de Charles, il « a toujours été clair pour les trois
enfants que nos études étaient payées. Puis qu'on devait se concentrer d'abord
et avant tout sur nos études. ». Il n'est pas encouragé dans sa famille d'occuper
un emploi durant les études (vague 6). La situation est similaire pour Jessica :
« J'ai pas encore commencé à travailler parce que ma mère veut que je travaille
plus sur mes études que avoir un travail en dehors. » (vague 3) Sébastien
reconnait également l'influence de ses parents quant à la priorisation relative
des études et du travail : « Si je poche dans mes études là, c'est sûr que ça n'ira
pas bien avec eux. [...] Parce qu'ils trouvent que j'ai trop d'heures en tant que
tel pour un étudiant. » (vague 3) Il constate lui-même un impact négatif de ses
nombreuses heures de travail sur sa performance scolaire. Aimabelle fait des
choix stratégiques dans la gestion des différentes sphères de vie - avec le
soutien de ses parents :
Je travaille vraiment comme une folle à l'école, puis [mes parents] sont
très fiers de ça. Puis ils ne veulent pas que je travaille pour ne pas nuire
à la qualité de l'effort que je mets dans mes études. [...] Je commence à
travailler à la prochaine session pour m'habituer à faire ça [à travailler
pendant l'année scolaire]. [...] [Ça m'inquiète] parce que je travaille
beaucoup à l'école, puis j'ai peur de devoir diminuer l'effort que je
mets à l'école pour être capable de faire des heures à la job. Je n'ai pas
envie de ça. [...] C'est vraiment important pour moi la réussite
scolaire. (Annabelle, vague 3)
275
La priorisation relative des études, de l'emploi et des loisirs peut donc
être conseillée, voire imposée aux jeunes par leurs parents. Parfois les parents
agissent eux-mêmes comme modèles, comme dans le cas de Laurent, pour qui
son père est un exemple au sujet de l'engagement envers les études, mais aussi
de l'équilibre entre école et loisirs :
[Mon père] avait de la difficulté à l'école [...]. Puis quand c'était dur,
bien il travaillait plus fort. En même temps, il savait gérer son temps
aussi, faire du sport et faire des choses comme ça. Fait que ça me donne
un modèle dans le sens que tu sais oui, il faut que je me force à l'école
si je veux faire un bon métier, puis tout. En même temps, ce n'est pas
juste aller à l'école, il faut faire d'autres choses aussi pour se divertir.
(Laurent, vague 1)
Cas particulier, l'exemple ci-dessous de Jennifer situe sa mère en lien
avec la valeur relative du travail et de la famille, mais aussi quant au rôle des
choix scolaires :
Ça me dérangerait pas de mettre ma carrière un peu sur la glace, pas
tout le temps là, mais quelques années pour ma famille là. [...] On est
comme trois enfants en trois ans et demi, donc on était très rapprochés.
Fait [que ma mère] a comme arrêté quelques années pour nous élever.
[...] Tu sais elle a fait un Bacc mais je pense, puis elle le dit aussi,
qu'elle aurait aimé ça être enseignante. [...] Je pense que ça explique
beaucoup le fait que ma mère veut que je reste aux études puis que je
prenne le temps aussi de réfléchir vraiment à mon choix [...].»
(Jennifer, vague 4)
Peu d'éléments sont donc ressortis par la présente analyse sur l'apport
des parents quant à la valeur relative des différentes sphères de vie, mais
soulignons tout de même la présence de cette dynamique, qui pourrait être
approfondie par une analyse plus ciblée du corpus sur ce point, ce qui n'a pas
été fait dans la présente recherche.
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2.1.4 Contribution du parcours parental à la perception de l'utilité des études
et des autres composantes de la valeur des études
L'exemple des gens parmi leur réseau social peut contribuer au
jugement porté par les jeunes sur la valeur des études en général ou des études
dans un domaine en particulier. Bien qu'il puisse y avoir des modèles parmi
plusieurs types de relations sociales, le guide d'entrevue employé permet
surtout d'obtenir des renseignements sur le rôle des parents en ce sens^''. Les
principales questions qui ont permis de recueillir des renseignements en ce sens
étaient en vague 1 :
- Comment compares-tu ton choix de vie et celui de tes parents? De tes frères et
soeurs? (si relance nécessaire : le genre de travail qu'ils font par exemple ou
d'études qu'ils ont faites)
- Quelle est l'importance des études pour tes parents?
- Crois-tu qu'ils auraient voulu étudier davantage eux-mêmes?
Comme ces questions ont seulement été posées en vague 1, la large majorité
des extraits repérés à ce sujet (les trois-quarts environ) provierment de cette
ne \
vague, au tout début du cégep . A partir principalement des réponses à ces
questions, on constate que les différents parcours des parents tels que perçus et
compris par les jeunes peuvent leur amener différents jugements sur la valeur
des études, en particulier sur leur utilité mais aussi sur les autres composantes.
2.1.4.1 Faible utilité des études secondaires seules
D'abord, les jeunes peuvent déduire du modèle offert par leurs parents
que les études secondaires seules (ou un secondaire non complété) ont une
La section qui suit portera donc surtout sur les parents, mais il est parfois aussi question
des oncles ou des tantes dans des extraits très similaires.
Dans le cours de l'entretien aux autres vagues, d'autres questions ont menée à des
remarques des jeunes se rapportant à ce thème, mais plus rarement qu'en vague 1.
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faible utilité, ce qui, premièrement, peut être attribuable au fait qu'elles ont été
insuffisantes pour obtenir de bons emplois :
C'est très important [les études pour mes parents] parce que mon père,
surtout mon père n'a pas d'études. Il a arrêté en secondaire cinq. Puis
là, souvent il dit qu'il le regrette puis qu'il aurait voulu continuer. Puis
là, il est gérant [d'une épicerie]. Il a 50 ans et il dit souvent que si
jamais sa job s'il la lâchait, il n'aurait plus de possibilités parce que...
Il le regrette beaucoup beaucoup. Souvent il en parle. Fait que pour lui,
c'est important. C'est sûr qu'il me dit toujours: «Continue les études.
Continue les études». Puis ma mère aussi. (Maude, vague I)
Deuxièmement, cette faible utilité peut s'expliquer par le fait qu'elles
ont été suffisantes pour avoir une bonne carrière dans le cas du ou des parents,
mais qu'aujourd'hui, les temps ont changé et ça ne serait plus le cas :
[Mes parents] ont pas fait des grosses études puis ils voulaient pas peut-
être nécessairement en faire non plus là. Mais je pense que ça, c'est pas
nécessairement les parents, mais plus la société puis le temps là. [...]
Tu sais ils faisaient leur secondaire puis allaient sur le marché du
travail genre. (Élisabeth, vague 1)
Hugo présente une telle analyse d'une façon encore plus élaborée :
Oui, c'est important [les études pour mes parents]. Ils ne l'ont pas eue.
Ils ont choisi de s'en aller sur le marché du travail. Mon père gagne très
bien sa vie. Je ne serais pas capable de faire comme lui là. Aujourd'hui,
je ne pense pas que ça fonctionnerait. [...](£"/ comment compares-tu
ton choix de vie à celui-là de tes parents?) [...] C'est dur à comparer.
Des époques aussi... Il y a quand même trente ans qui nous séparent.
Mais, je sais que moi, personnellement, ce n'est même pas un choix.
Quand j'ai commencé l'école, je savais que j'allais poursuivre au
minimum au cégep, si je veux faire de quoi de bien. Je n'avais pas le
choix. (Hugo, vague I)
Troisièmement, les études secondaires ont été dans d'autres cas
suffisantes pour les parents pour avoir une bonne carrière, mais en raison d'un
talent particulier, déefforts particuliers ou d'une chance particulière qui a
permis de « percer » :
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Parce que mon père lui il a pas fait bien bien d'études, mais il a été
chanceux, il a été travailler à [employeur], c'est bien payé. [...] Dans
le fond c'est peut-être à cause qui voulait ramasser trop d'argent ou...
Que un moment donné y a commencé à travailler puis: «Ah! Je ramasse
mettons 1000$ la semaine, ah! bien je vais continuer de même, j'ai pas
besoin de continuer mes études pour me trouver une autre job là».
(Gabriel, vague 1)
2.1.4.2 Utilité des études postsecondaires
Le parcours d'autres parents peut indiquer que les études
postsecondaires ont été ou auraient pu être utiles à l'obtention d'un emploi ou à
une meilleure carrière (emploi plus intéressant et/ou meilleures
conditions). Dans le cas du père de Julia, c'est l'exemple de son parcours, mais
également ce qu'il en dit lui-même qui est en lien avec la valeur des études :
Mon père m'a motivée gros vu que lui, il n'a pas de secondaire IV fini
[...]. Là il a été chanceux parce qu'il travaille sur la construction, c'est
quand même une bonne job là. Sauf qu'il dit « Si j'avais continué, je
serais peut-être assis dans un bureau au ehaud l'hiver au lieu d'être au
frette à faire des maisons ». Fait que c'est sûr que ça... ça m'a motivée
à continuer l'école. (Julia, vague 1)
Le cas du père de Laurence, qui a arrêté les études en secondaire V et
fait une spécialisation en mécanique, est similaire : « Maintenant il regarde ça,
puis il regrette un peu ce qu'il a fait. [...] Il aurait aimé mieux continuer au
cégep puis aller à l'université. [...] C'est parce qu'il aime pas ça [son emploi]. »
(Laurenee, vague I)
2.1.4.3 Utilité insuffisante des études postsecondaires dans un domaine
Pour certains parents, même des études postsecondaires ont été
insuffisantes pour trouver un bon emploi - ou un emploi qu'ils aimaient - dans
leur domaine d'études :
Ma mère surtout a fini en [domaine d'études] puis, a été confrontée à
une année sans emploi. Il a fallu qu'elle réétudie dans un autre domaine
complètement pour se trouver un emploi ailleurs. Mon père a fait des
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études en génie puis lui... l'ambiance de travailler sur un chantier, de
ne pas voir sa famille, il n'aimait vraiment pas ça. Il a fini par
démissionner, s'occuper de ses enfants [...]. Puis, il est devenu
concierge. (Charles, vague 1)
Pour le père d'Ariane, ce n'est pas l'intérêt pour la profession qui fait défaut,
mais les conditions d'emploi: « Bien mon père, il a fait deux ou trois ans
d'études au Conservatoire. Il a fait du théâtre. Mais ça ne rentre pas toujours les
paies à ehaque semaine là. » (vague I)
Dans le cas de Rosalie, le parcours de son père semble être relié à sa
propre décision de poursuivre à l'université en sociologie plutôt que de
continuer en musique au Conservatoire : « Bien là, mon père est musicien déjà,
puis je vois là... Il a pas vraiment de job, bien il y a de moins en moins de jobs,
puis c'est dur là. » (vague 3)
2.1.4.4 Souhait de poursuivre des études supplémentaires : intérêt ou réalisation
Certains parents auraient pu, selon les jeunes, aimer poursuivre des
études plus longues, notamment postsecondaires. Un lien n'est pas clairement
établi avee l'utilité que ça aurait eue dans leur carrière, donc il est peut-être
question des composantes intérêt ou réalisation : « Ma mère, elle aimerait peut-
être ça aller, tu sais, juste pour dire qu'elle a le diplôme là [le DEC], tu sais. »
(Jessica, vague 1) Kim pose un eonstat semblable au sujet de son père : « {Puis
ton père lui, est-ce qu 'y aurait aimé ça poursuivre?) Mon père lui c'est plus sur
la culture. [...] Lui s'il avait voulu ça aurait été en philosophie, juste pour son
intérêt personnel. » (vague 1) Ariane croit que son père regrette d'avoir
abandonné ses études universitaires : « Mais, tu sais, dans ce temps-là, il voyait
que c'était beaucoup. Il avait déjà un travail. [...] Puis tu sais, il disait: "Ah, ça
ne sert à rien!" Puis je crois qu'il l'a regretté un petit peu là. » (vague 1) Dans
ce dernier cas, le cout et la trop faible utilité perçue semblent avoir été des
facteurs d'abandon.
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2.1.4.5 Études faites suffisantes
Quand les parents ont un emploi « correct » et aimé, selon eux-mêmes
(tel que perçu par les jeunes) et selon le jeune, les études qu'ils ont faites ont
tendance à être jugées comme suffisantes - ou du moins suffisantes pour ce
parent : «Mais ma mère, elle est correcte là. Elle n'a pas besoin d'autres
choses. Elle est fière de sa job. » (Alexandra, vague 1) Quand on lui demande si
son père aurait souhaité étudier davantage. Marjolaine explique qu'il a fait un
DEP en mécanique. Il travaille comme mécanicien et « d'après moi il aime ça »
(vague 1).
2.1.4.6 Cout des études
Dans un cas particulier, il est question du cout du retour aux études :
Mais ma mère, quand elle a laissé mon père, il a fallu qu'elle retourne
aux études parce qu'elle avait, elle était dans, elle s'est ramassée devant
rien. Fait qu'elle est retournée aux études genre à 35 ans, je crois. Pour
aller chercher, elle a fini son secondaire. Aller chercher un DEC. Là,
ces affaires-là. Puis ça été vraiment dur. Puis elle, elle ne veut pas
qu'on fasse la même erreur qu'elle a faite. (Olivier, vague 1)
En comparaison, le cout de la poursuite d'études au cours de la jeunesse, à la
suite de la sortie du secondaire, est donc positionné comme plus faible par cette
répondante.
Des éléments qu'on pourrait associer au cout en effort (ou à
l'engagement) sont évoqués dans quelques cas, alors qu'il est question de
parents qui ont eu de la difficulté aux études et qui ont travaillé fort pour réussir
- ce que les jeunes admirent et qui contribue à attribuer au cout en effort une
couleur plus positive que négative : « Puis, [mon père] avait de la misère dans
toutes ses matières. Mais, il n'a jamais poché une année. Tu sais, il a tout le
temps donné tout ce qu'il pouvait. Puis, il a tout le temps buehé. Puis quand
c'était dur, bien il travaillait plus fort. » (Laurent, vague 1) Sous un angle un
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peu différent, la mère de Laurence est pour elle un modèle de persévérance,
alors qu'elle a poursuivi des études techniques dans un domaine scientifique
même si elle avait des difficultés en sciences au secondaire (vague 1). Il
pourrait être question des efforts ici également.
* * *
On constate donc, par les extraits précédents, l'influence du parcours
des parents sur la perception qu'a le jeune de la valeur des études (actuelle ou
passée). Les constats posés par les jeunes à cet égard se basent parfois sur la
discussion avec le parent sur son parcours, ou parfois sur l'observation
simplement.
2.1.5 Parents et composante réalisation
On trouve trois façons dont la composante réalisation est présente en
lien avec les parents. D'abord, les jeunes peuvent s'inspirer d'un parent et
s'inspirer de son domaine professionnel en particulier. Ensuite, des jeunes
rapportent la fierté de leurs parents quant à la poursuite des études par leur
enfant, ce qu'on associera aussi à la composante réalisation. Enfin, les parents
contribuent à l'image que le jeune a de lui-même; il sera question de cet aspect
en synthèse générale de la section sur le lien entre relations sociales et la
perception de la valeur, puisque ce phénomène concerne différentes catégories
de personnes (surtout les parents, les amies et les amis, les amoureuses et les
amoureux).
2.1.5.1 Parents comme modèles et composante réalisation chez le jeune
Des parents peuvent agir comme modèle dans un domaine en particulier,
ce qu'on peut mettre en lien avec la composante réalisation lorsqu'il se joue une
question identitaire : par exemple pour Jessica, son père et son grand-père ont
été modèles et semblent avoir agi sur des aspects identitaires chez elle et sur la
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valeur de réalisation qu'elle accorde aux études en génie en particulier. Des
extraits à ce sujet se trouvent dans différentes vagues d'entrevues (1,2, 4), par
exemple : «Mon grand-père, mon père, [...] c'est parce que je les ai regardés
faire. Je me suis dit: «Je veux être de même moi aussi». Bien, ça été ces deux
hommes-là mes modèles vraiment. » (Jessica, vague 1). On voit ici l'usage du
verbe « être », qui marque une question identitaire. Elle utilise elle-même la
notion de « s'identifier » dans une explication similaire en deuxième vague :
Dans le fond, c'est comme [mon père] qui m'a amenée à vouloir
devenir ingénieur. Parce que je le voyais faire, puis je trouvais ça le fun
ce qu'il faisait. Disons que je m'identifie beaucoup à ce qu'il fait. Tu
sais, mon grand-père était ingénieur. Mon père est ingénieur. [...] C'est
plus, je m'identifie beaucoup à mon père et à mon grand-père pour
certaines choses, tu sais. (Jessica, vague 2)
Jessica prévoit un cout en temps qui peut être nécessaire pour accomplir ce
qu'elle souhaite, à savoir être reconnue pour sa compétence dans le domaine
tout comme son père l'est (vague 1).
2.1.5.2 Fierté des parents associée à la poursuite des études par le ieune et
composante réalisation
Le relations sociales interviennent parfois indirectement, sous la forme
de la fierté associée par la poursuite des études - parfois dans un programme ou
un établissement précis - chez les parents en particulier, mais d'autres fois chez
d'autres membres de la famille ou l'amoureuse ou l'amoureux du jeune. On
pourrait associer cette fierté à la composante réalisation, qui repose sur la
cohérence entre l'objet et l'identité personnelle ou sociale : la poursuite
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d'études vient renforcer le lien social avec les proches, l'image qu'ils ont du
jeune, que ce soit pendant les études ou après l'obtention d'un diplôme^^.
La fierté peut être associée à la poursuite des études tout court, quel que
soit le programme : « Ma mère, elle a dit; "Ah, ma fille s'en va psychologue".
Je ne suis pas rendue à l'université encore là. Mais, tu sais, ce n'est pas grave.
Tu sais, je voyais dans elle une certaine fierté que j'aille à l'université »
(Mathilde, vague 3)
Pour Kevin, il est question de la fierté de sa famille tout au long des
entretiens (vagues 1, 3, 5 et 6). Ce n'est pas explicite si ça contribue à la
valorisation des études pour lui, mais on peut le déduire, car il dit ci-dessous
que ça a contribué à le convaincre de continuer les études. Ça pourrait en effet
contribuer à l'importance accordée aux études dans la mesure où la poursuite
des études a un impact positif sur son image sociale :
Je suis le premier gars qui reçoit un diplôme d'études secondaires. Puis
je suis le premier petit-enfant à partir de ma grand-mère qui va à des
études supérieures. [...] [Mon père] était fier parce que, tu sais, j'allais
faire des études supérieures. (Ces opinions-là qu 'ils ont eues, est-ce que
ça t'a amené à être convaincu davantage?) Oui. Bien parce que, tu
sais, je sais que... Comme mon père n'a pas fini son secondaire. Fait
que, tu sais, le niveau de scolarité de ma famille n'est pas beaucoup
élevé. (Kevin, vague 1)
Cette fierté par rapport au fait qu'il soit le premier de sa famille à poursuivre
des études revient à nouveau dans son discours en vague 3, 5 et 6.
On pourrait aussi établir un lien avec les besoins d'appartenance (relatedness) : la
poursuite d'études répond à un besoin relationnel, alors que le contact avec les proches
concernées est renforcé.
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Pour Noémie, le rapport à la fierté de ses parents en lien avec la
poursuite d'études universitaires est plus ambivalent, comme mentionné en
vague 1 :
Bien c'est sûr qu'y aimeraient ça que j'aille à l'université mais si je
leur disais mettons, que... «Ah! Ça me tente pas d'aller à l'université,
que je vais faire une technique», ils seraient totalement d'accord avec
ça. Comme mon frère il est revenu [au cégep après avoir commencé
l'université] puis je sens qu'ils sont aussi fiers de lui que s'il avait fait
une maitrise ou un doctorat. [...] Mais je sens que c'est sûr qui vont
être fiers si je m'en vais à l'université aussi... (Noémie, vague 1)
Dans le cas de Noémie, il y a par ailleurs un enjeu supplémentaire par rapport à
la poursuite d'études universitaires dans la logique d'une certaine compétition
par rapport à son frère (voir la section Fratrie à ce sujet).
La poursuite d'études peu importe le domaine peut être une fierté en soi,
ou alors associée à un domaine, voire un établissement précis (ex. ; Jessica qui
poursuit à l'ETS, vague 4). Enfin, la fierté peut être en lien avec les résultats
obtenus ou aux efforts foumis : « Puis je pense qu'il est fier de moi que je mets
du temps dans mes études pour réussir. » (Marilou, vague 4, par rapport à ce
que pense son copain de sa situation actuelle d'étudiante universitaire).
2.1.6 Parents et composante août
Le fait que les parents acceptent de payer, en tout ou en partie, le cout
des études et fournissent le logement, la nourriture, etc. gratuitement tant que le
jeune est aux études peut être vu comme un indicateur de la valeur qu'ils y
accordent. Tout comme chez les jeunes, le cout des études de leur jeune semble
« accepté » par les parents en contrepartie des composantes positives de la
valeur, puisque cette contribution monétaire et matérielle semble rarement un
sujet de discussion ou de demande de la part du jeune, mais plus une offre des
parents :
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Mes parents mettent la priorité des études en premier. [...] Mais si
j'arrête d'étudier puis je m'en vais travailler, je vais être obligée de me
payer un loyer, payer la nourriture, payer mes vêtements. Là
présentement, je n'ai pas ça à faire parce que mes parents me laissent
étudier. Ils ont pris ça comme responsabilité, dans le fond. Je reste à
leur charge tant et aussi longtemps que je suis aux études. Dès que je
lâche, bien oublie ça là. (Jessica, vague 1)
Pour le jeune, le cout financier des études augmente si ses parents ne
paient pas les études, comme le craint Mande par rapport aux études
universitaires : « Je ne sais pas jusqu'à quel point mes parents vont payer mes
études tout le long. Peut-être que là, le cégep ça ne coûte pas cher là. C'est
quand je vais arriver à l'université, ils ne me paieront sûrement pas tout
l'université. » (Maude, vague 1). Elle doit donc économiser afin de poursuivre à
l'université, mais ne souhaite pas non plus avoir un emploi qui lui demande
trop d'heures de travail et ainsi que son temps soit consacré seulement à
l'emploi et aux études : « Je n'aurais plus le temps de faire d'autres choses
comme mes amis. Moi, j'aime ça voir mes amis. » (Maude, vague 1) Le cout
financier de l'université pourrait exiger ce sacrifice si ses parents cessaient de
payer ses études au complet. Pour Raphaël, le fait que ses parents paient ses
études et le supportent matériellement et logistiquement est selon lui une
condition nécessaire à la poursuite de ses études : « Ils m'aident à payer ma
session. Ils m'aident pour mes transports. Ils m'aident pour mes matériaux
scolaires là. [...] Sans eux-autres là, c'est clair que je ne pourrais pas étudier. »
(Raphaël, vague 2)
Sébastien associe l'abandon des études par certains de ses amis au fait
notamment que leurs parents ne payaient pas leurs études et se trouve chanceux,
en comparaison, que pour sa part ses parents payent ses études :
Mes parents, s'ils n'avaient pas payé mes études puis si je n'habitais
chez eux, j'aurais sûrement pas fait un bac en enseignement, là, je me
serais comme dit : tant qu'à perdre mon temps ici ou bien de travailler à
quelque part à temps plein, j'aurais sûrement fait de quoi... comme
286
travailler tout de suite, là, il y a plein de chwns que justement que soit
ils n'aimaient pas les études ou bien que leurs parents, tu sais, ils ne
payaient pas tout, ils ont comme fait : « Il faut que je travaille », tu
sais... (Sébastien, vague 6)
Le faible cout des études, outre l'aide financière des parents pour payer
les frais de scolarité et, souvent, de matériel scolaire comme les livres, est
également associé à l'entente, explicite ou implicite, présente dans plusieurs
familles à l'effet que le jeune peut demeurer (gratuitement) chez ses parents
seulement tant qu'il est aux études, alors que si la fréquentation scolaire cesse,
le jeune doit quitter ou payer une pension. Il s'agit alors d'un cout financier de
l'altemative qui serait d'abandonner les études. Bien qu'on n'ait pas cherché
d'extraits en ce sens, on pourrait y voir aussi un potentiel cout affectif ou
psychologique, puisque le départ du foyer parental n'implique pas qu'un cout
financier. Le support financier des parents peut toutefois être associé à une
obligation de résultats perçue par les jeunes : « Bien, tu sais faut que je leur
emmène des résultats au bout de la ligne. Si j'échouais tout le temps ils
paieraient pas. » (Mathilde, vague 5) Pour Laurent, sans qu'il soit question de
résultats scolaires, il semble y avoir une obligation (qu'il se fixe lui-même peut-
être) d'engagement envers ses études dans le contexte où elles sont payées par
ses parents, surtout qu'il étudie hors de sa région d'origine, ce qui engendre des
eouts supplémentaires ;
Même si [mes parents] paient tout, je ne pense pas que ça leur ferait
plaisir de savoir qu'après sept ans je sois encore au cégep juste parce
que tu sais, je suis au cégep et que tout est gratuit là. [...] Il faut que ça
soit sérieux mes affaires aussi. [...] Il faut vraiment que je me
concentre sur mes études. (Laurent, vague 1)
Des éléments autres que le cout financier peuvent être abordés par les
parents. En vague 4, Ariane raconte avoir envisagé de quitter le programme de
DEC en sciences humaines pour poursuivre en musique seulement, mais que
son père a argumenté contre cette idée : « C'est mon père qui voulait
absolument que je le finisse [le DEC en sciences humaines]. Il a dit : "Bien là, il
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te reste comme, 4 cours. Fais-les puis, tu vas avoir un DEC en sciences
humaines." » (Ariane, vague 4) On comprend que le cout en temps ou en effort
n'était pas jugé trop élevé alors selon son père. En vague 5, Ariane rapporte
avoir abandonné ses sciences humaines finalement, car son horaire était trop
chargé. Son père semblait s'y opposer au départ puis avoir accepté sa décision :
« Parce que, il voyait bien que j'allais être assez occupée, là. Que ce n'est pas
par paresse, là, que je l'abandonnais, mais parce que ça ne me tentait pas de
passer trop de temps là-dessus. » (vague 5) Ici, il est moins clair s'il est
question de cout en temps, en effort, voire psychologique, ou d'aspects
identitaires (en lien avec la réalisation).
* * *
Les pages qui précèdent permettent de constater que les parents agissent
surtout sur la PV des études à l'aide de trois mécanismes. D'abord, par la
discussion, qui apporte des éléments sur les composantes utilité et intérêt
surtout. Ensuite comme modèles, alors que le parcours de vie et surtout les
parcours professiormels des parents foumissent aux jeunes des renseignements
sur la valeur des études, en particulier sur la composante utilité. Il est difficile
d'identifier des liens aussi clairs avec les autres composantes, bien que certains
éléments émergent et que, si des questions précises avaient été posées en ce
sens dans les entretiens, ça aurait pu être davantage le cas. Et enfin, les parents
agissent sur la valeur des études par le biais des ressources consacrées aux
études, en lien avec la composante cout.
Selon la perception qu'ont une majorité des jeunes, la poursuite des
études en général est associée à l'utilité pour leurs parents tandis que le choix
de programme est en lien avec l'intérêt - pour le programme mais aussi pour la
carrière qui suit. Alors que le plus souvent, les jeunes rapportent que leurs
parents valorisent les études, les trouvent importantes pour l'insertion
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professionnelle, mais leur laissent le choix de programme en fonction de leurs
intérêts, il existe des situations où les parents émettent des avis sur la valeur
d'un programme d'études par rapport à un autre^^.
La poursuite des études semble valorisée davantage qu'une entrée
précoce sur le marché du travail. Dans certains cas, la valorisation des études
par les parents est implicite : on peut la déduire par le fait que les jeunes
expliquent recevoir de leur part des encouragements à poursuivre leurs études,
parfois parce que la motivation des jeunes baisse'^. On voit d'ailleurs que cette
valorisation des études et cette influence des parents sur les jeunes se
poursuivent au fil des vagues d'entretiens.
2.2 Fratrie et autres membres de la famille
Outre les parents, dont le rôle en lien avec la PV est important et a été
développé ci-dessus, d'autres membres de la famille peuvent influencer la PV
des études. D'autres membres du réseau, dont des personnes de la parenté,
peuvent avoir un impact similaire en renseignant les jeunes sur un type
d'emploi, les possibilités d'insertion, etc.
A l'inverse, un jeune exprime même explicitement, tant en vague 2 qu'en vague 3, que
ses parents n'ont pas émis de jugement lors de son hésitation entre deux professions et
programmes d'études : « Ça, j'en ai parlé avec mes parents puis ils ne savent pas vraiment
non plus. Ils ne m'ont pas vraiment aidé là-dedans. Mais on a parlé de ça un petit peu. »
(Thomas, vague 2)
C'est le cas par exemple de Laurence, qui vit une baisse de motivation lors de la reprise
des études après la grève étudiante de l'hiver 2005 : « [Mes parents] sont comme là pour
me motiver si ont veut. Parce qu'y voient que la motivation est plus là nécessairement non
plus. » (Laurence, vague 2) C'est aussi le cas de Guillaume, qui rapporte l'influence de ses




Parmi les 36 jeunes du sous-échantillon, seuls quelques-uns mentionnent
des éléments en lien leur fratrie et la PV des études^^. Les extraits exposés ne
reposent pas sur une analyse exhaustive du corpus, mais au regard d'autres
phénomènes identifiés, on constate tout de même la rareté du contenu à ce sujet.
Les constats qu'on peut en tirer sont donc limités. Certains éléments ressortent
tout de même.
Dans un cas, la participante explicite qu'elle souhaite poursuivre
davantage d'études que son frère, pour réussir à l'université alors que lui a
quitté l'université pour revenir plutôt étudier au cégep. Il semble se jouer une
question identitaire par rapport à son frère, également performant à l'école,
donc en lien ici avec la réalisation (Noémie, vague 1)
Dans d'autres cas, les encouragements d'un frère ou d'une sœur peuvent
jouer un rôle sur la motivation aux études, comme dans le cas de Jessica :
Là bien j'ai ma sœur par-dessus ça qui elle, elle m'encourage en me
posant des questions. Fait que je me dis: <Je suis importante pour elle».
Ce que j'étudie, c'est important aussi. Fait que, tu sais, ça m'encourage
encore plus à continuer, à persévérer, puis à étudier. Je trouve ça le fun.
(Jessica, vague 2)
Anaïs mentionne ses sœurs en vagues 1, 3,4 et 5. Elles sont des modèles
pour elle et ont notamment influencé sa PV des études quand elle était plus
jeune : « Tu sais, l'école pendant un bout de temps, avant que je redouble là, je
m'en foutais de l'école. [...] C'est mes sœurs qui ont dit: «Regarde là. Qu'est-
ce que tu vas faire plus tard?» » (Anaïs, vague 1) Elles l'aident aussi à explorer
Pour comprendre ce faible nombre, il faut tenir compte du fait que les 36 jeunes n'ont pas
tous des frères ou des sœurs et que, dans certains cas, ils ont des frères et des sœurs cadets,
voire très jeunes. Le peu d'extraits relevés peut donc s'expliquer ainsi.
290
des programmes universitaires et à voir « quelle université serait la meilleure
pour moi, quel cours choisir » (vague 3).
Auprès de frères et de sœurs - cadets notamment -, les jeunes peuvent
avoir un impact positif en influençant leur PV des études, comme Christophe
qui cherche à sensibiliser son frère et sa sœur, qui aiment peu l'école, quant aux
conséquences possibles de ne pas poursuivre les études (vague 5).
2.2.2 Autres membres de la famille
Les mentions d'autres membres de la famille en lien avec la PV des
études sont plus rares encore que celles portant sur les frères et les sœurs. Le
cas le plus fréquent, tel que mentionné précédemment dans la section sur les
parents, concerne les oncles ou les tantes, qui jouent parfois un rôle similaire à
celui des parents, que ce soit en commentant la valeur des études en général ou
dans un programme, ou alors en agissant comme modèles tout comme les
parents. Les oncles et les tantes sont parfois des sources d'information sur
différents domaines d'études ou de travail, comme la tante de Florence qui lui a
parlé de différentes professions du domaine de l'éducation, en lien avec la
composante utilité (débouchés du programme) : « Elle m'avait expliqué les
choix qu'on pouvait faire, elle m'avait parlé d'orthophoniste tu sais, qu'il en
demandait gros. Professeur aussi, elle était contente que j'aille là-dedans. »
(vague 1).
Il est aussi question des grands-parents à de rares occasions, soit en lien
avec la fierté associée à la poursuite des études en général ou dans un domaine
ou même établissement précis :
Quand [mon grand-père] a su que j'allais à l'ÉTS, il est venu les yeux
pleins d'eau, là, il pleurait. [...] Puis là, il le dit à tous ses amis : « Ah!
Ma petite fille, elle s'en va à l'ÉTS! Ma petite fille s'en va à l'ÉTS! »
Mon père est super content aussi, parce que ça, ça aurait été un de ses
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rêves, d'aller à l'université lui aussi. [...] Lui, il n'arrêtait pas de me
dire : « Ah, je suis fier de toi! » [...]. Tu sais, savoir que ton père aurait
aimé faire ça, c'est comme... en même temps, je réalise plus que mon
rêve à moi, je le rends heureux lui aussi, tu sais? (Jessica, vague 4)
On voit aussi un lien par rapport à la composante réalisation dans le cas de
Jessica à nouveau, dont le grand-père qui est ingénieur est un modèle pour elle.
Si les mentions des autres membres de la famille sont plutôt rares en général,
pour les jeunes qui en font mention, l'apport de ces personnes peut être
important.
2.3 Amies et amis
Les pairs occupent une place importante dans le réseau social des
jeunes, tel qu'expliqué dans la problématique. Qu'il s'agisse d'amies ou amis
intimes, d'amies ou amis non intimes ou de simples connaissances (ex. :
collègues de classe ou de travail, personnes rencontrées par le biais d'amies ou
amis communs), des liens peuvent être établis entre les pairs et la PV des
80
émdes . Les quatre composantes de la valeur seront abordées, à commencer
par celle qui ressort le plus en lien avec les pairs, soit l'intérêt.
2.3.1 Pairs et intérêt des cours et du programme
Les pairs, que ce soient des connaissances ou des amies et des amis,
peuvent être en lien avec l'intérêt pour les cours ou les études en général. Ce
lien peut être positif ou négatif. Pour plusieurs jeunes, la présence d'amies et
d'amis dans leurs cours (et non de pairs simplement), leur programme ou
Si des distinctions existent, tant dans les théories sur l'amitié issues de la recherche que dans
le corpus d'entrevue utilisé, entre les amies et les amis et les simples « coruiaissances », il n'est
pas toujours clair dans les extraits relevés pour cette section au sujet des pairs (côtoyés dans les
loisirs, aux études et au travail) s'il s'agit d'amies et d'amis, intimes ou non, ou de
coruiaissances. Les termes « pairs » ou « ami » seront donc utilisés ici au sens large, à moins
que les extraits d'entrevue mettent justement au jour des précisions ou des nuances sur le type
de relation en question.
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l'institution agit positivement sur l'intérêt pour les études, qu'il s'agisse
d'amies et d'amis intimes ou non. Il est question à l'occasion de « l'ambiance »
du groupe, des cours ou de l'institution. Les pairs peuvent avoir un effet positif
en ce sens : l'un des aspects positifs du meilleur cours de Kevin est en lien avec
le contact des pairs : « C'est un travail d'équipe, donc c'est plus intéressant, tu
parles avec les autres, toute ça. » (vague 5). On trouve un exemple semblable de
Jermifer sur l'ambiance agréable : « J'ai connu beaucoup de monde dans ma
classe, c'est Vfun on s'entend bien. Puis l'atmosphère est Vfun là. » (vague 2).
Cet intérêt peut tabler, comme dans le cas précédent également, sur la quantité
de pairs que le jeune connaît dans ses cours : « C'est sûr que c'est plus le/ww
d'aller dans un cours quand tu connais beaucoup de personnes que tu sais une
personne ou deux. » (Élisabeth, vague 3).
Il ne s'agit pas toujours d'une composante de la valeur qui ressort dès
l'entrée aux études postsecondaires. À l'origine, Hugo ne visait pas de se « faire
un nouveau groupe d'amis » au cégep : « Je suis venu ici étudier. Si je ne
rencontre pas trop du nouveau monde, ça va facile d'étudier, de me consacrer
sur mes études. » (vague 1). Par contre, le lien avec les pairs semble plus tard
favoriser son intérêt pour les cours : « Je coimais plus de monde là. Les cours
sont moins longs un petit peu. Je parle à du monde. » (Hugo, vague 3)
Le manque d'intérêt d'un cours peut donc être compensé par l'apport
des pairs : « Les cours sont... Bien ils ne sont pas tous si le fun que ça là. Mais
en général, si le cours n'est pas le fun, c'est le monde qui l'est. » (Sébastien,
vague 1) Pour quelques jeunes, le contact des pairs peut être un important
facteur de motivation, comme dans le cas de Sébastien, qui en parle en vagues
1, 4 et 5 (dont à 3 reprises en vague 4) : « Bien le monde de l'université, mes
amis [...] le fait que j'aie du plaisir avec eux, ça me motive à aller à mes
cours. » (vague 4) Ici, l'intérêt des cours n'est pas influencé par le discours des
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pairs ou leur exemple comme modèles, mais repose sur leur présence, sur le fait
d'être ensemble.
Le plaisir des cours, mais aussi d'être physiquement au cégep est
mentionné par Noémie en lien avec la présence des pairs, alors qu'elle explique
passer du temps au cégep hors des cours :
Parce que j'aime ça genre être au cégep. J'adore être ici, mais pas pour
travailler. Je vais juste être ici... bien avec plein de monde, surtout
quand il fait beau de même là... Là je vais juste dehors puis là il y plein
de monde, tu sais qui prennent du soleil... (Noémie, vague 2)
Quelques exemples de liens négatifs existent aussi, notamment dans
deux cas où les participants à la recherche sont plus âgés que la moyenne des
étudiantes et des étudiants de leurs cours au cégep. Zachary, qui a abandonné le
cégep au cours de sa première session, n'avait notamment pas de lien positif
avec ses pairs : « J'avais 24 ans, puis le monde avait comme 18 ans, fait qu'eux
étaient dans leur petit buzz : partys, sortir, tu sais, « on s'en fout un peu du
cégep ». [...] Dans le fond je me suis pas vraiment fait d'amis au cégep. »
(vague 2)
Mélissa distingue l'intérêt pour le cours (contenu) et le plaisir apporté
par la présence d'amies ou d'amis dans un cours alors qu'elle se retrouve dans
les cours universitaires où elle connaît peu de gens : « C'est vraiment des petits
groupes qui se connaissent déjà. Fait que moi, je suis un petit peu toute seule là.
Ce n'est pas que le cours ne m'intéresse pas. Mais j'ai moins d'ambiance. »
(vague 4)
Les changements dans les groupes peuvent affecter l'intérêt pour les
études. Deux étudiantes s'expriment en ce sens. Florence déplore le mélange
des groupes de sciences humaines pour la deuxième année :
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Parce qu'à la fin de la deuxième session, [...] bien je trouvais qu'on
s'en venait avec une belle dynamique de groupe puis que tout le monde
se parlait. Puis ce n'était plus juste des petites gangs tout le temps
ensemble, que tout le monde se mélangeait ensemble. Là, bien on
revient comme si c'était la première session. J'ai juste trouvé ça
dommage là. [Ce qui me manque c'est] la complicité qu'il y avait entre
tous les élèves là en classe. (Florence, vague 3).
Noémie surtout revient longuement sur cette situation des changements de
groupe dans son programme, aux vagues 2, 3 et 4. En deuxième session, elle
prend moins plaisir à ses cours qu'à la première session en raison des contenus
et des enseignantes et des enseignants, mais aussi du groupe, qui a changé :
Tu recommences un peu, tu sais à connaitre d'autre monde puis toute,
puis la chimie est moins bonne, je trouve là, à l'intérieur du groupe, il y
en a qui se connaissent moins, en première session on se connaissait
toutes tu sais. [...] C'est pour ça que c'est moins le fun un
peu. (Noémie, vague 2).
Alors que déjà en deuxième session, Noémie expliquait une baisse d'intérêt
pour son groupe de pairs, la situation s'empire en deuxième armée de cégep, car
les groupes ont été mélangés et redivisés, ce qu'elle déplore d'autant plus que
des intervenantes ou des intervenants du programme (elle ne précise pas qui)
avaient dit que leur groupe allait être « une petite famille » et se suivre durant
deux armées :
Les deux autres sessions, il me semble que c'était tellement du monde
intéressant, puis tu sais on se parlait gros, tu sais on riait. Tu sais
c'était le fun, c'était une belle chimie de groupe là. Puis ce groupe-là,
[le nouveau groupe] je le trouve tellement plate. (Noémie, vague 3)
Après avoir eu moins de plaisir avec son groupe et notamment des problèmes
pour les travaux d'équipe au cours des deuxième et troisième sessions, son
groupe semble s'être amélioré vers la fin du cégep. Noémie retrouve ensuite un
groupe plus stable à l'université, un élément qu'elle apprécie:
Pendant les quatre sessions [au cégep], j'ai eu trois groupes différents,
ça fait qu'à chaque fois il fallait que j'essaie de retrouver d'autre
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monde. Fait que c'était dur là. Ça j'ai trouvé ça vraiment plate du
cégep. [...] On dirait que notre groupe là [à l'université] on a vraiment
une belle chimie, fait que ça fait vraiment une différence parce que moi
j'avais été bardassée d'un bord puis de l'autre. Puis ça me fait vraiment
du bien d'avoir un groupe puis de me maintenir avec ce groupe-là, puis
c'est tout le temps des visages que je connais. Tu sais, je peux avoir
confiance en eux, parce que je le sais qu'ils travaillent de telle façon,
puis eux autres aussi. Puis on dirait que tout le monde est impliqué, tout
le monde veut réussir fait que tu sais je me rejoins plus avec ce monde-
là. (Noémie, vague 4)
2.3.2 Pairs et utilité
Le lien entre la PV et les pairs concernait précédemment la composante
intérêt, mais des liens existent également avec les autres composantes de la PV.
Même si peu de ces cas ont été identifiés, des liens peuvent ainsi apparaitre
avec l'utilité, lorsque les pairs transmettent au jeune des renseignements sur les
débouchés d'un programme. Par exemple, des amies et des amis d'Ariane ont
quitté le programme de musique pour d'autres programmes aux débouchés plus
sûrs :
Ils ont changé pour quelque chose de plus stable, où ils savent qu'ils
vont avoir un bon emploi avec un salaire très convenable... direct en
sortant, là... puis moi, j'étais comme : Ah ! Mon Dieu, je n'aurai pas
ça ! Puis ça me faisait peur, fait que j'ai vraiment pensé changer.
(Ariane, vague 6).
Cette influence peut transiger par la discussion avec les pairs ou bien, comme
dans le cas précédent, les pairs peuvent agir comme modèles selon leurs propres
choix.
2.3.3 Pairs et réalisation ou buts de réussite
Pour les personnes qui s'investissent fortement dans la réussite de leurs
études en lien avec des composantes identitaires (composante réalisation), il
peut être très important d'obtenir des notes élevées, ce qui a précédemment mis
en lien avec le concept de buts de réussite. Ainsi, l'importance d'avoir des notes
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élevées peut causer des tensions avec les pairs, notamment dans le cadre de
travaux d'équipe - surtout lorsque les jeunes ne forment pas eux-mêmes les
équipes : « Je pense que je suis trop perfectionniste aussi peut-être là. Il y en a
que ça ne leur dérange pas de ne pas avoir fort. Mais moi, je veux avoir fort. »
(Florence, vague 3) En lien avec la composante réalisation également, les pairs
agissent aussi sur l'image de soi, comme on le verra dans la section plus loin à
ce sujet.
2.3.4 Pairs et coutpsychologique de l'échec
Il a été question du cout précédemment, à l'objectif 1, en lien avec la
question de la valeur relative des études et des autres sphères de vie et du cout
en sacrifice des études par rapport aux loisirs et au temps consacré aux amies et
aux amis. On voit cependant un autre type de lien entre les amies ou amis et le
cout, à savoir que le cout psychologique de l'échec peut être atténué par le
support et les encouragements des amies et des amis, comme c'est le cas de
Marilou lorsqu'elle vit un échec : « Tu sais, [mes amis et mes amies] disent
"Bien il y a des alternatives là. Ce n'est pas si pire que ça là. Tous tes autres
cours ça va bien." [...] Ce n'est pas si grave. » (vague 3) On trouve peu
d'exemples en ce sens. Il s'agit peut-être d'un biais de l'échantillon, composé
presque exclusivement de persévérantes et persévérants, donc de gens qui,
largement, réussissent. Cependant, on peut repérer tout de même l'existence
possible de ce phénomène chez certains jeunes.
2.3.5 Pairs, valeur et choix scolaires
Le rapport entre les pairs et la PV peut aller jusqu'à influencer les
décisions scolaires, comme dans le cas d'Olivier lors de son choix
d'établissement pour le cégep (pour ce qui est du programme, il a ensuite
changé pour sciences humaines) :
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Quand ça été le temps des inscriptions [au cégep], bien je voulais aller
au Séminaire. Mais j'avais, mon meilleur ami, bien lui allait en science
de la nature et moi aussi j'étais supposé aller en science de la nature.
Donc, je me suis dit: «Tant qu'à être tout seul [dans un autre collège],
bien je vais venir étudier avec lui. » Mais en bout de chemin, après
avoir été accepté, j'ai fait un changement d'idée. Mais quand même, à
la base, c'est parce que c'est ça je voulais suivre mes amis ici. Je ne
voulais pas m'en aller tout seul. (Olivier, vague 1)
La présence des amies et des amis dans un établissement influence donc parfois
le choix de cégep. On peut penser ici que c'est la composante intérêt qui est en
jeu (il est plus agréable, ici et maintenant, d'être entourés de ses amies et de ses
amis que de ne pas l'être). Cette composante n'est toutefois pas toujours
nommée explicitement.
Lors des prises de décision, des avis sur le programme ou la profession
visée peuvent être émis par les pairs, et pris en compte ou non par le jeune :
C'est sûr qu'il y en a qui disaient que c'était un petit peu plus plate, tu
sais juste faire de la comptabilité, juste calculer, des choses de même.
C'est pour ça que j'ai hésité un petit peu pour techniques policières.
[...] Tu sais, ils me disaient que peut-être ça serait plate quand même
juste faire ça là. Juste calculer des chiffres, additionner, soustraire là.
Eux autres, ils n'étaient pas pour ça. Puis ils ont essayé de m'influencer
mais ça n'a pas marché. (Guillaume, vague 1)
Le lien entre pairs et PV peut donc toucher à la fois le choix
d'établissement et de programme, mais aussi avec le fait même de s'inscrire
aux études et de persévérer ou d'abandonner. Ce lien des pairs avec la PV et les
choix scolaires peut passer par les pairs comme modèles. C'est le cas pour
Zachary, dont un bon ami a beaucoup aimé ses études en sciences humaines, ce
qui a influencé Zachary à faire un retour aux études en s'inscrivant dans ce
programme (vague 1). Ce même ami a été inscrit dans divers programmes au
cégep et n'a pas terminé. Lorsque Zachary envisage d'abandonner, cet ami le
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rassure que ça ne serait pas si grave de le faire (vague 2)^'. Lorsque des amies
ou amis changent de programme ou abandonnent les études, leur exemple peut
amener les jeunes à envisager aussi de tels changements dans leur parcours
scolaire : « Pendant le bout que ça n'allait pas bien, ils m'ont comme donné le
gout de tout sacrer là. Puis faire quoi? C'est ça le problème là. Qu'est-ce que
j'aurais fait finalement? » (Hugo, vague 3) Pour Ariane, une amie qui a quitté le
programme de musique l'encourage au contraire à poursuivre : « Elle me disait
de continuer puis de garder ma motivation puis elle m'encourageait à rester
plutôt que de changer [...]. Bien, elle m'a donné la motivation, au moins, de
finir mon année. » (vague 5)
2.3.6 Valeur accordée par les pairs aux études
Le fait d'avoir du plaisir dans les cours est associé pour certains au
sérieux qu'ils accordent et que les pairs accordent aux études (ex. : Julia, vague
1). Le sérieux des pairs ou des amies et des amis aux études est un point qui est
souligné par plusieurs comme positif : « Est-ce que tu sens que tu es bien
entouré? Je dirais que oui. [...] bien tu sais c'est pas des personnes qui prennent
les études à la légère, ils étudient pour réussir, tout ça là. » (Kevin, vague
2) Dans cette dynamique, le fait d'accorder une même valeur aux études semble
agir positivement sur le lien d'amitié (ex. : Noémie, vague 4). À titre d'exemple
de cette dynamique, mais ici sous un angle négatif, Jérémy, qui a quitté le cégep
pour s'inscrire directement à l'université comme candidat adulte, revient sur
son groupe de pairs du cégep : «J'avais quelques amis, mais j'avais pas une
grosse gang d'amis. Je parlais pas beaucoup au monde. [Je trouvais les autres
D'autres amis le renseignent sur les coûts possibles de ce choix d'abandonner en cours de
première session, à savoir une très faible cote R qui pourrait l'empêcher de faire un retour
au cégep; toutefois, comme il n'envisage pas de faire un retour, il abandonne tout de même
(vague 2).
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étudiants] un peu plus jeunes que moi, peut-être un peu moins motivés je dirais
au niveau scolaire. » (Jérémy, vague 2)
* * *
En résumé, les amies et les amis incitent parfois à l'adoption de
comportements ou d'un rythme de vie qui entrent en concurrence avec la
poursuite et la réussite des études. Les normes véhiculées sont alors divergentes
de celles que transmettent, potentiellement, les parents, et qui ont été intégrés
par les jeunes, à l'instar de ce que remarque Ferrand au sujet des conflits de
normes :dans le domaine de la santé par exemple, « ce que son groupe de pairs
exige d'un adolescent pendant ses loisirs n'est pas toujours conciliable avec ce
qu'exigent ses parents, ou même sa fratrie » (Ferrand, 2004a, p. 74). La
présence même des amies et des amis contribue à l'intérêt des cours et du
programme. Bien que des liens soient plus rarement observés, les pairs peuvent
aussi être associés à la valeur de réalisation, aux buts de réussite, au cout
psychologique en situation d'échec et de façon plus générale aux choix
scolaires qui découlent notamment de la PV.
2.4 Amoureux et amoureuses
Environ une moitié des jeunes du sous-échantillon entretient une
relation amoureuse à un moment ou un autre durant la période concernée par la
recherche. Pour les personnes en couple, l'amoureuse ou l'amoureux a souvent
une influence sur le jeune participant à la recherche, a fortiori quand la relation
est considérée comme sérieuse . Il est parfois question d'aide avec les
Il arrive que les études ou rorientation ne fasse pas vraiment partie des sujets de discussion
avec l'amoureuse ou l'amoureux ou que la relation n'ait pas d'impact ou de lien avec les choix
scolaires ou l'engagement aux études, particulièrement si la relation n'est pas jugée sérieuse.
On parlera cependant ci-dessous des cas où la relation amoureuse, ou l'amoureuse ou
l'amoureux, est en lien avec les études et plus précisément la valeur des études.
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démarches administratives pour l'admission ou l'inscription par exemple, mais
en lien plus précisément avec la valeur des études, on trouve des éléments par
rapport aux composantes intérêt du programme ou des études, réalisation,
valeur relative des études par rapport à la vie personnelle et plus généralement
d'encouragement à la poursuite ou la persévérance.
2.4.1 Etre heureux ou heureuse aux études, dans son programme
Un aspect récurrent dans ce que plusieurs jeunes rapportent, c'est que
l'amoureuse ou l'amoureux souhaite qu'il ou elle soit heureux ou heureuse. Si
le programme choisi ne rend pas le jeune heureux, alors qu'il change. Si les
études ne rendent pas le jeune heureux, qu'il fasse autre chose. Cette
préoccupation semble ancrée surtout dans l'« ici et maintenant » et donc
pourrait être en lien avec la composante intérêt, ou alors ça pourrait être plus
largement en lien avec la valeur et même les attentes de réussite, qui font que le
choix actuel du jeune fonctionne ou non pour lui : « Mais elle était pas déçue
non plus que je lâche le cégep, parce qu'elle voyait bien que j'étais pas
vraiment heureux dans ça. » (Zachary, vague 2) On trouve un exemple en ce
sens également dans le cas de la copine de Laurent, qui ne s'oppose pas à ce
qu'il abandoime les études, alors qu'il y est malheureux (vague 4). Dans un
exemple positif, Jérémy rapporte que sa copine lui disait « Si t'aimes ça, vas-
y » (vague 4). Le copain de Rosalie constate pour sa part qu'elle n'est pas
heureuse dans son travail, donc l'encourage à poursuivre ses études (vague 5).
On trouve plusieurs extraits où, de façon similaire, il est question du respect du
choix de l'autre, quel que soit ce choix : « Même si je prévoyais pas retourner à
l'université puis que je prévoyais être sur le marché du travail elle me
comprend aussi là-dessus. » (Charles, vague 5) Être heureux ou heureuse aux
études ou dans son programme pourrait être associé au fait d'avoir fait un « bon
choix », en lien avec la valeur accordée aux études ou au programme; la
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question serait toutefois à approfondir pour le confirmer, car les extraits du
corpus repérés ne sont pas explicites à ce sujet.
2.4.2 Réalisation et engagement envers les études
Par rapport à la valeur de réalisation, le fait d'accorder une importance
aux notes élevées et de s'engager davantage envers ses études peut avoir un
impact sur les relations sociales. Olivier, en deuxième année de cégep, se fixe
des objectifs élevés en terme de performance et constate que l'engagement
supplémentaire nécessaire pour atteindre cet objectif occasionne des frictions
avec sa copine :
[Selon elle] tu passes à 60, t'es correct, tandis que moi je vise plus haut
que 60. Fait que c'est pour ça que là-dessus, veut veut pas quand je vais
prendre plus de temps pour étudier, elle en partant c'est quelqu'un qui a
pas besoin de tant de temps que ça pour étudier. Moi, je suis quelqu'un
qui en a besoin. J'ai besoin d'étudier si je veux réussir. [...] Elle à le
comprend pas... Tu sais admettons que je prenne toutes mes soirées de
semaine pour étudier puis que des fois ça déborde sur la fin de semaine,
elle a de la misère à concevoir ça. (Olivier, vague 3)
On peut comprendre par cet extrait qu'Olivier, s'il consacre du temps de la
sorte à ses études malgré les tensions que cela crée avec sa copine, accorde une
importance élevée à la réussite de ses études, définie non seulement comme le
seuil de passage, mais comme l'obtention de bons résultats à ses yeux (buts de
réussite - approche).
On trouve chez Noémie également cette dynamique avec son copain, qui
ne comprend pas son désir d'avoir de si bonnes notes et le temps qu'elle passe
donc à étudier plutôt qu'être avec lui. Malgré l'argumentaire de son copain,
Noémie maintient sa position : « C'est vraiment, vraiment important là. Tu sais
je préfère pas voir mon chum puis étudier » (Noémie, vague 3) Le compromis
trouvé est de passer du temps ensemble le soir, mais à étudier. À la vague
suivante, la tension entre Noémie et son copain autour de la valeur de
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réalisation et des buts de performance prend une autre forme, alors qu'elle
s'inquiète d'obtenir des notes insuffisantes au baccalauréat pour être admise
aux études supérieures ensuite et que son copain ne comprend pas son
inquiétude (vague 4).
2.4.3 Valeur relative des études et de la vie personnelle
La question de la valeur relative des différentes sphères de vie a déjà été
abordée précédemment, dans la section rapportant les résultats associés à
l'objectif 1. En lien avec cette question ainsi qu'avec le point précédent sur la
valeur de réalisation et les buts de performance, la relation amoureuse peut
interagir avec les études alors que l'un ou l'autre est prioritaire pour le jeune.
Les deux sphères peuvent entrer en conflit (de temps, de priorité, d'énergie) ou
en quelque sorte coexister.
Comme il en a déjà été question en lien avec le cout en temps des
études, pour Julia, la valeur relative des études décline alors que se dessinent
des projets de famille avec son nouveau copain, qu'elle fréquente depuis un an.
Alors qu'elle pensait poursuivre à l'université après sa technique, elle n'en est
plus certaine, même si son copain serait d'accord qu'elle poursuive ses études
(vague 4).
Dans certains cas, la valeur plus élevée accordée aux études qu'à la
relation amoureuse peut contribuer à une rupture. Ainsi, Laurent a laissé sa
copine, car ils étudiaient dans deux villes différentes, ce qui compliquait leur
relation et limitait leur temps ensemble, en raison du temps d'étude nécessaire
les fins de semaine :
Bien moi, ça m'a fait de quoi pareil parce que je trouvais ça plate que, à
cause des études, dans le fond, tu sais j'étais obligé de laisser quelqu'un
que j'aimais puis tout ça. Sauf que, tu sais, j'ai pris le temps de penser
genre à savoir vraiment c'est quoi que je priorisais le plus. Tu sais, les
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amours ou bien les études. Puis je me suis dit que pour l'instant, les
études c'est pas mal plus important. (Laurent, vague 2)
Il fréquente en vague 2 une nouvelle copine qui est étudiante au même
établissement, ce qui facilite les choses, et qui comprend bien lorsque Laurent
doit passer du temps à étudier.
Le cas inverse existe également, à savoir que la valeur plus élevée
accordée à la relation amoureuse est associée à l'arrêt des études. C'est le cas
de Maude, dont l'amoureux habite à l'étranger et qui envisage de déménager
dans son pays ou qu'il vierme au Québec :
S'il n'existait pas [mon copain], je pense que sincèrement que peut-être
je ferais ma maitrise... peut-être que j'y songerais plus... à rester ici
faire une maitrise, mais là... ça n'arrivera pas, donc... [...] Bien
premièrement, si je vais [dans le pays d'où provient mon copain], bien
je ne ferai pas de maitrise là-bas, ce n'est pas... les équivalences, je ne
sais pas... puis même s'il vient ici, je ne commencerai pas une maîtrise
à temps plein alors qu'il va arriver, alors que je vais devoir travailler
pour payer un appartement, pour payer des meubles, pour payer si, ça,
ça, donc, je ne pourrai pas faire ma maitrise l'année prochaine parce
que je n'ai pas envie de rester encore collée chez mes parents. Donc, de
toute façon, j'ai envie d'être avec lui en 2010 et ça, ça implique que je
vais devoir travailler en 2010 pour avoir de l'argent. (Maude, vague 6)
La relation amoureuse de Maude entraine par conséquent une valeur plus élevée
accordée au travail qu'aux études.
Tout comme les amies et les amis, l'amoureuse ou l'amoureux peut
amener le jeune à accorder plus d'intérêt à la vie personnelle qu'aux études :
{Est-ce que tu dirais que parmi les personnes que tu connais, est-ce
qu 'il y a des personnes dans les derniers mois qui ont eu une mauvaise
influence sur toi? ) Non. Une mauvaise influence pour moi? Bien oui,
mes amis proches là [...] parce que je faisais moins mes devoirs, parce
que je voulais passer du temps de qualité avec mes amis. Mon copain
aussi c'est sûr, je le vois beaucoup. (Kim, vague 4)
304
Le temps passé aux études par rapport au temps avee sa copine a été un
objet de discussion et de négociation pour Charles et sa copine, dans le contexte
où la dernière année de son programme lui demandait beaucoup de travail :
« On se parlait un peu moins, mais pour le mieux. » (Charles, vague 5) Au-delà
de la question de la valeur relative des études et de la vie amoureuse, il y a des
questions qui portent sur la coordination de ces deux sphères de vie, alors par
exemple que Charles aimerait attendre la fin des études de sa copine pour
poursuivre ses études universitaires en même temps et au même endroit qu'elle
(vague 5).
2.4.4 Encouragements à la persévérance
Le copain de Marjolaine trouve les études importantes : il a lui-même
complété une technique et achève des études universitaires : « Fait que tu sais
dans le fond il aurait pu arrêter après sa technique puis il aurait été correct. (//
aurait pu travailler.) Ouain, c'est ça. Mais il a décidé de continuer. Mais pour
lui, je pense que c'est important que je finisse. » (Marjolaine, vague 2) En
vague 3 elle dit à nouveau que son copain ne veut pas qu'elle « lâche » les
études et en vague 5, qu'il trouve « super important » d'aller à l'école, sans
qu'il soit explicité pourquoi.
La relation de Jérémy avec sa copine l'encourage dans la poursuite de
ses études :
Ça m'a donné le petit élan qu'il me fallait je pense pour recommencer
l'école puis m'y mettre là puis, je veux dire Ok, même si j'en ai pour
cinq, six ans là c'est pas grave là, je le fais là. {Ok. Donc en quoi le
lien que tu fais entre la relation puis cette motivation-là?) Bien tu sais
le fait qu'elle à soit aux études puis que tu sais je regardais ses affaires,
puis je trouvais que ça avait l'air intéressant tu sais... J'avais le goût
peut-être de me remettre là itou à faire ça. Tu sais je savais... tu sais à
m'aide aussi dans mes études là, si j'ai de la correction à faire, tu sais
j'y demande de relire mes textes, j'y demande son idée là sur certains
sujets. (Jérémy, vague 2)
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Cette question déborde des objectifs de cette thèse, mais on voit ici également
la question du soutien sous forme d'aide pour les travaux. Cela pourrait
éventuellement être mis en lien avec une diminution du cout des études en
temps ou en effort, mais l'analyse n'a pas été faite pour le confirmer.
2.4.5 Connaissance de l'autre et choix scolaire
La connaissance intime que l'amoureuse ou l'amoureux a du jeune lui
confère une crédibilité importante lors de l'analyse de certaines options, comme
il en sera question davantage dans la section sur l'image de soi : « Ah mais ça,
tu ne t'en rends peut-être pas compte, mais tu triperais dans ça. » (Zachary,
vague 1, rapportant le type d'intervention de sa copine alors qu'il faisait une
démarche d'orientation). Une fois le choix fait, l'amoureuse ou l'amoureux peut
avoir un avis sur l'adéquation du choix pour le jeune (cette question de
cohérence avec l'identité recoupe donc la composante réalisation) : « Bien je
pense qu'il pense que je suis à la bonne place, dans mon domaine d'études. »
(Marilou, vague 4, sur ce que son copain pense de sa situation d'étudiante
universitaire)
2.4.6 Avis de l'amoureuse ou l'amoureux sur le programme ou la carrière
choisis
L'amoureuse ou l'amoureux peut avoir une opinion sur le programme
du jeune ou sur la carrière qu'il a choisie. Cette opinion peut ou non avoir un
impact sur le jugement que porte le jeune sur son programme. Par exemple,
l'utilité du programme de sciences humaines a été un sujet de discussion entre
Laurent et sa copine :
Bien, on parlait des cours en général là. C'était quoi... En philosophie,
en psycho, en tout cas, les cours là que ça touchait. Puis, qu'est-ce que
ça pouvait nous servir plus tard là? Dans le fond, pour pouvoir être
capable de comprendre l'enseignement des jeunes. [...] Bien, je
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trouvais simplement que, dans le fond, c'était des bons points qu'on
voyait pour notre travail et tout ça là. (Laurent, vague 1)
La copine de Jérémy (vague 2) s'inquiète de l'utilité du programme
qu'il poursuit, car les débouchés lui semblent limités. Il partage ce
questionnement, mais souhaite poursuivre dans cette voie tout de même.
Parfois, la préoccupation porte sur la profession plutôt que le programme :
Florence étudie en adaptation scolaire et sociale dans le but d'enseigner aux
personnes atteintes d'une déficience intellectuelle, alors que son copain ne voit
pas l'utilité de cette profession (vague 6).
2.4.7 Valeur des études commune
La nouvelle copine de Laurent, étudiante également, a une bonne
influence sur lui pour les études « au niveau de, comme je te disais tantôt là, tu
sais d'être comme obligé d'étudier parce qu'elle trouve ça important aussi pour
elle là » (vague 2). Dans l'un des cas, la personne participante à la recherche a
été un modèle pour sa copine et l'a encouragée à faire un retour aux études :
C'est que dans sa vie, elle avait décidé d'arrêter, et ses amis n'allaient
pas à l'école non plus. Et, le fait d'habiter avec moi et d'être en couple
avec moi et de voir que j'étais dans mes études et que ça me motivait
beaucoup, que c'était une source de satisfaction, ça l'a fait réaliser
qu'elle aussi, elle avait le désir de retoumer. Mais ce n'est jamais moi
qui lui ai dit de retoumer. (Annabelle, vague 5)
Ici l'intérêt porté aux études par Annabelle a pu agir progressivement sur sa
copine. Dans un autre cas, c'est son amoureux qui motive Kim à s'engager dans
ses études :
Ça m'aide beaucoup, par exemple, d'étudier avec [mon copain], parce
que lui, c'est quelqu'un d'extrêmement sérieux puis rigoureux dans ses
études, puis s'il a quelque chose à faire, il va le faire, il va prendre le
temps nécessaire. Il n'attendra pas à la demière minute, là, il va
s'atteler à la tâche tout de suite. (Kim, vague 5)
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La valeur accordée aux études peut être commune au départ de la relation de
couple ou cette vision commune peut se construire avec le temps.
2.5 Personnel scolaire
Bien que l'attention ait été portée, lors de l'analyse, sur le rapport entre
PV et personnel scolaire en général, on constate dans les extraits repérés que les
jeunes mentionnent fréquemment les enseignantes et enseignants en lien avec la
PV des études, mais très rarement d'autres intervenantes et intervenants. La
section qui suit portera donc sur le lien entre les enseignantes et enseignants et
la PV. De même, il sera question particulièrement la PV des cours, puisque la
PV des études en général et d'un programme en particulier est peu ressortie.
Quelques éléments à ce sujet seront tout même soulignés en fin de section.
Les enseignantes et enseignants sont fréquemment mentionnés par les
jeunes en lien avec la PV des cours. Bon nombre des arguments relevés pour
choisir leur « meilleur » ou « pire » cours de la session précédente font
référence à l'enseignante ou à l'enseignant et peuvent être en lien avec les
composantes de la valeur et ont un impact positif ou négatif. Le lien entre le
meilleur et le pire cours est parfois exprimé de manière très directe, qu'il soit
positif ou négatif :
- « (Pourquoi c'est ton pire cours?) Parce que... A cause des professeurs. »
(Jérémy, vague 4)
- « Mon meilleur eoius... Je dirais que ça a été sûrement, [titre du cours]. À
cause des profs. [...]. C'était très intéressant. Particulièrement à cause des
enseignantes qui le donnaient. » (Mande, vague 5)
Puisque ces questions sur le meilleur et le pire cours ont été posées seulement à
partir de la quatrième vague, une majorité d'extraits proviennent des vagues 4 à
6. Toutefois, des questions plus générales sur les études ou les relations avec les
enseignantes et enseignants, notamment, ont donné lieu à toutes les vagues à
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d'autres réponses qui éclairent aussi ce phénomène.
D'abord, des caractéristiques personnelles ou la personnalité de
l'enseignante ou de l'enseignant peuvent contribuer à l'intérêt du cours :
La matière aussi était intéressante mais c'est vraiment comment le prof
donnait son cours là. [...] C'est difficile à expliquer mais y avait
aucune gêne, puis y était vraiment captivant. C'est de la manière qu'y
réussissait à amener ses choses. Il arrivait toujours à faire des blagues
aussi, qui s'entrecoupaient, puis ça fittait avec la matière. C'est
vraiment un prof captivant là. (Laurence, vague 4)
On voit dans certains exemples que les commentaires sur l'enseignante ou
l'enseignant sont en lien d'abord avec l'intérêt des jeunes pour le contenu.
On trouve aussi des exemples négatifs, où des caractéristiques de
l'enseignante ou de l'enseignant ou des éléments de sa personnalité telle que
perçue par les jeunes influencent négativement leur intérêt pour le cours :
Jennifer trouve son enseignant de philosophie « endormant » (vague 4). Mélissa
n'apprécie pas l'un de ses enseignants, qui «bégayait, pauvre enfant. [...] puis
il n'avait pas d'acétates, rien, puis il était en sueur, il bégayait. » (Mélissa,
vague 6)
La compétence de l'enseignante ou l'enseignant peut agir sur la valeur
perçue du cours. Il peut être question de la compétence ou des connaissances
par rapport au contenu du cours :
- « Parce que c'était donné par la prof, la directrice du programme [...], qui
est donc une femme extrêmement intelligente et connaissante de ce sujet. »
(Annabelle, vague 4)
- « Quand qu'il donne son cours là, il la connaissait sa matière, mais par
cœur là. Tu sais puis il aime ça, puis il a des exemples pratiques, parce que
lui il travaille dans [le domaine]. » (Noémie, vague 4)
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Il peut par ailleurs être question de compétence en pédagogie, de
manière positive ou négative :
- « [...] la manière qu'elle donne le cours, je trouve que c'est super concret,
super clair » (Marjolaine, vague 5)
- «c'était décousu... je ne comprenais pas ses notes, elle ne parlait pas
assez fort, elle avait l'air d'une grand-mère puis... Bref, je ne comprenais
rien. » (Mande, vague 5)
Il pourrait être ici question des composantes intérêt ou utilité du cours, mais ce
n'est pas explicite. Si le cours ne permet pas d'apprendre ou de comprendre la
matière, en raison du manque de compétence de l'enseignante ou de
l'enseignant notamment, il a tendance à être évalué négativement en terme de
valeur, ce qu'on pourrait relier à la grande valeur accordée à l'apprentissage de
manière générale par les jeunes. Plusieurs des commentaires négatifs au sujet
des enseignantes et des enseignants portent sur le fait que les jeunes ne
comprennent pas la matière de leur cours.
Plutôt que de porter sur l'enseignante ou l'enseignant comme personne,
des extraits concernent les méthodes pédagogiques employées, voire des
éléments d'évaluation, et leur lien avec l'intérêt ou à l'utilité du cours. Ce n'est
toutefois pas directement la personne qui enseigne ou la relation entre le jeune
et elle qui est en question dans ces cas.
Dans le raisonnement des jeunes eux-mêmes, même si la matière est
considérée comme intéressante, une enseignante ou un enseignant jugé
« mauvais » peut faire décliner la valeur du cours, et vice-versa :
- « Tu sais, c'était vraiment des cours le fun, là... mais c'était plus les profs
qui étaient mauvais, là. » (Mélissa, vague 6)
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- Qu'est-ce qui d'après toi peut faire qu'on a un maximum de chance
de réussir à l'université? Des cours intéressants ou des profs
intéressants. [...] Tant que c'est un des deux, mais quand tu tombes sur
les deux qui ne sont pas intéressants, là, ça... l'intérêt peut descendre
vite pas mal. (Sébastien, vague 6)
Dans l'ensemble des exemples ei-dessus, la direction de l'influence telle
que raisormée par les jeunes semble être que l'enseignante, l'enseignant ou son
enseignement influence la valeur accordée au cours. Toutefois, pour Thomas, la
valeur accordée à un cours est également susceptible, à l'inverse, d'influencer
le jugement porté sur l'enseignante ou l'enseignant :
Il y a des profs qu'on aime moins, des fois qu'on aime plus. Mais
surtout cette année j'ai remarqué qu'il y avait moins de profs que
j'aimais pas. Je le sais pas si c'est causé par le fait que j'ai pris des
cours qui touchent plus ma branche qui m'intéresse un peu
plus. (Thomas, vague 5)
Dans un extrait de Mande, à l'inverse de la majorité des extraits trouvés,
la valeur des cours est évaluée de façon distincte du jugement sur les
enseignantes et enseignants :
Tu sais je veux dire, ils donnent leur matière, c'est pas de leur faute si
c'est plate. Non, mais c'est pas le fait que les profs sont pas motivés qui
rend la matière plate. C'est juste que je me demande à quoi ça sert ce
que j'apprends. C'est pas de leur faute en tant que tel, c'est juste une
remise en question personnelle dans le fond. Je peux pas mettre ça leur
faute. Non, parce qu'ils sont motivés, ils sont drôles, ils me font rire
parfois. (Mande, vague 3)
Même si les enseignantes et enseignants sont intéressants, l'intérêt et l'utilité du
contenu des cours sont remis en question par Mande.
Une perception exprimée par Mande peut éclairer le rôle important
accordé au personnel enseignant de manière individuelle lorsque les cours sont
évalués par les jeunes :
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C'est le professeur en eharge du eours qui décide quelle matière est
vue, là. [...] 11 n'y a aucune uniformité dans les cours, les cours
dépendent des profs. Donc, tu as un bon cours, c'est à cause du prof; tu
as un mauvais cours, c'est un peu à cause du prof. (Maude, vague 5)
Les enseignantes et enseignants peuvent donc jouer un rôle important
dans le jugement porté sur la valeur des cours, mais dans un autre ordre d'idée,
ils peuvent aussi avoir, bien que plus rarement semble-t-il, un impact sur les
choix scolaires au-delà de la valeur accordée aux eours. Ils peuvent stimuler
l'intérêt pour une discipline et encourager à y poursuivre les études (valeur d'un
programme) ou encore contribuer plus largement à l'orientation
professionnelle. Cette influence passe parfois par le dialogue avec l'enseignante
ou l'enseignant :
Puis il y a un de mes profs de français, de secondaire quatre puis cinq
là, elle a été avec moi ces deux années-là, que elle, elle m'a dit: «Je te
verrais professeur.» Je me suis dit qu'elle me voit depuis deux ans. Puis
moi, j'avais déjà pensé à être prof. Puis je trouvais ça le fun enseigner.
Puis je m'étais déjà fait dire ça par d'autres personnes. (Sébastien,
vague 1)
11 peut arriver que des enseignantes ou enseignants influencent la
perception de la qualité des programmes ou leurs spécificités selon les
établissements: «Le prof m'avait dit: "Si tu fais... Si tu veux aller à
l'université en électrodynamique faut que t'ailles à l'ETS, parce qu'à la
Polytechnique ils sont poches. Mais si tu prends Automatisme, t'es mieux
d'aller à la Polytechnique". » (Jessica, vague 3)
Dans d'autres cas, les enseignantes ou enseignants peuvent agir comme
modèles :
Bien la première fois que j'ai pensé à devenir prof de français au
secondaire, j'avais 15 ans. [...] J'aimais beaucoup la matière. J'aimais
beaucoup la lecture. J'ai eu des profs de français vraiment cool en
[secondaire] deux et en trois qui m'ont donnée envie de faire ce métier-
là. [...] Ils étaient stricts. Mais je les trouvais plus inspirants. Je
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trouvais qu'ils étaient vraiment intelligents, intéressants. Puis j'aimais
aller à leurs cours. Puis ça m'a donné envie de faire ça moi aussi,
enseigner cette matière là. (Annabelle, vague 4) (composante
réalisation - identité visée d'enseignante de français à partir des
modèles)
Ces deux extraits parlent d'enseignantes et d'enseignants du secondaire,
mais une telle influence peut également émaner d'enseignantes ou enseignants
du collégial ou de l'université.
Les apports du personnel enseignant à la PV et aux choix scolaires sont
donc nombreux et variés, qu'il soit question de différentes composantes de la
valeur et d'objets différents, comme les cours, le programme ou la carrière
visée.
2.6 Éléments transversaux et synthèse
Les différentes catégories de relations sociales agissent donc de manière
distincte (par des mécanismes différents) et sur des objets ou des composantes
distinctes. Toutefois, trois éléments ressortent comme des apports communs
aux différentes catégories de personnes.
En premier lieu, une diversité de relations sociales agissent sur un
antécédents de la PV, soit l'image de soi, particulièrement liée à la composante
réalisation, qui repose sur l'adéquation entre l'identité personnelle ou sociale de
la persorme et l'objet de la PV. Le jugement porte alors non pas sur le
programme lui-même, mais plutôt sur son adéquation avec la persormalité ou
les compétences du jeune, donc en lien avec la composante réalisation. On
constate que des jeunes font référence à l'impact de diverses relations sociales
sur leur image, souvent exprimé par l'expression « me voir » dans un domaine,
un programme ou une profession. On trouve largement des personnes intimes
comme les parents ou des amis proches parmi les avis considérés en ce sens. Le
fait que les parents ou les amis proches les connaissent bien est un élément qui
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est en lien avec la crédibilité accordée à ces avis : « Bien, [ma mère] m'a fait
hésiter pour le génie mécanique parce que elle, elle ne me voyait pas là-
dedans. [...] Ma mère, elle savait que je n'aimerais pas ça génie mécanique. Et
en effet. » (Sébastien, vague 1) Mathilde s'exprime dans le même sens : « Bien,
je veux dire, tu sais, ils me connaissent, ils connaissent ma personnalité, fait
qu'ils savent dans un certain sens dans quelle branche je devrais m'en aller. »
(vague 3) Le père de Mélissa avait une préférence pour le domaine des
communications lorsqu'elle a fait son choix d'études universitaires, notamment
parce qu'il la « voyait plus là-dedans » (Mélissa, vague 6). Un apport similaire
des amoureux ou des amoureuses et des amies ou des amis est également
rapporté par quelques jeunes.
Dans d'autres cas, le fait que la personne les connaisse bien n'est pas un
critère si déterminant. Par exemple, en plus des intimes, l'avis des enseignantes
et des enseignants ou, rarement, d'un autre membre du personnel (ex. :
conseillère ou conseiller d'orientation) est relevé : « Puis tu sais, tout le monde
à l'école me disait qu'ils me voyaient là-dedans, puis qu'ils ne me voyaient
vraiment pas en sciences de la nature: l'orienteur, les profs puis toute. Fait que
Q-I
là, bien j'ai vraiment douté. » (Olivier, vague 1) Il est souvent question de ces
avis en réaction au choix de programme effectué (donc après le choix) :
{Puis tes amis c 'était quoi leur perception quand ton choix y a été
fait?) Bien tout le monde me disait <Je te vois tellement là-dedans [en
psychologie] ». [...] Je me suis faite dire ça par tout le monde, toutes
mes meilleures amies, même mes connaissances : «Ah! Je te vois là-
dedans». Tu sais c'est rassurant là, même par une
psychologue. (Mélissa, vague 1)
Le fait qu'une psychologue la voie dans ce domaine semble être
particulièrement crédible et intéressant comme avis pour Mélissa.
Cet exemple et le suivant comptent parmi les rares cas où le personnel scolaire non
enseignant est mentioimé.
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Questionner son entourage à ce sujet peut même être une stratégie pour
appuyer la prise de décision (avant le choix) : « J'étais en sciences humaines, je
savais pas trop ce que je voulais faire. Puis là, j'ai posé des questions aux
personnes qui m'entouraient, à savoir dans quoi ils me verraient puis tu sais
s'ils pouvaient me guider un petit peu pour mon choix. » (Marjolaine, vague 4)
Les personnes du réseau social, tant les intimes que d'autres membres moins
proches, jouent ainsi pour plusieurs jeunes un rôle qui consiste à éclairer ou
confirmer des aspects identitaires, qui permettent ainsi de mieux évaluer la
composante de réalisation.
En deuxième lieu, la prise de décision notamment quant à la profession
visée et au programme d'études auquel s'inscrire est parfois influencée par les
relations sociales par le biais d'information sur l'existence même de professions
ou de programmes. Le panorama des possibilités est donc élargi, mais aussi, le
jugement sur la valeur des options peut être alimenté par les membres du réseau
par ces renseignements supplémentaires fournis, particulièrement au sujet des
débouchés des programmes (composante utilité). Un mécanisme de circulation
d'information factuelle par le biais des relations sociales vient compléter les
renseignements disponibles par d'autres sources (médias, communications
officielles des établissements d'enseignement). Ainsi, dans certains cas, ce n'est
pas la valeur des études qui est affectée par le parcours des parents par exemple
(comme modèles), mais parfois seulement l'information que détient le jeune sur
une ou l'autre option qui s'offre à lui, par exemple une meilleure connaissance
d'un métier car le parent l'exerce. C'est le cas de Julia (vague 1) dont la mère
est comptable, ce qui lui a permis de mieux connaitre cette profession ou encore
Jérémy, dont le père travaille dans un cégep, alors qu'il aimerait être enseignant
au cégep (vague 1). Les parents peuvent avoir ce type d'influence mais aussi la
fratrie, les amies et les amis, et parfois des personnes plus éloignées, comme
des amis de la famille ou des membres de la parenté (liens plus faibles ou
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éloignés). À titre d'exemple, Mélissa est craintive par rapport aux possibilités
d'emploi du domaine qui l'intéresse :
Je me suis fait dire par le prof en psychologie que c'était difficile de se
trouver un bon emploi. Surtout, que moi je pense des fois à
psychoéducation mais il parait qu'ils prennent plus des personnes qui
ont fait une technique en éducation spécialisée parce que c'est moins
cher à payer. (Mélissa, vague 2)
Ça l'amène à questionner l'utilité des études qu'elle compte faire : « J'avais pas
conscience avant que j'ai beau avoir un métier, je peux me retrouver sans
emploi. J'ai pas le gout de faire ça, puis de me retrouver à faire quelque chose
qui n'a pas rapport avec ce que j'ai étudié. » (Mélissa, vague 2). Mélissa change
ensuite de domaine d'intérêt alors notamment qu'elle apprend par le biais d'une
personne de son milieu de travail la polyvalence des études en communication
(vague 6). Tout comme dans ce cas, l'utilité semble la composante la plus
concernée par les commentaires dans les autres extraits de ce type, où il est
largement question des débouchés de programmes d'études. Les avis reçus ne
sont pas toujours pris en compte, ou pas toujours directement, comme dans cet
exemple de Gabriel, où le discours entendu est réinterprété pour évaluer l'utilité
du programme visé ; « Tout le monde me dit que l'avenir est dans les domaines
de construction, mais veut, veut pas faut que quelqu'un touche à l'argent. Ça
fait que moi je me dis: «Il doit avoir des jobs quelque part». » (Gabriel, vague
1) Ce phénomène selon lequel les relations sociales sont une source
d'information « factuelle » sur les études et le travail a été abordé plus en détail
dans Coumoyer (2008) et Bourdon et al (2007).
En troisième lieu, les relations sociales peuvent agir positivement pour
contrebalancer ou atténuer les coûts financiers (pensons surtout ici aux parents
qui paient les études), mais aussi le cout psychologique des études. Le support
et les encouragements accordés peuvent réduire le cout psychologique des
études elles-mêmes (ex. : stress, peur) ou des difficultés ou des échecs vécus.
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L'exemple de Marilou quant au support de ses amies et de ses amis alors
qu'elle vit un échec a été rapporté précédemment.
Outre ces trois aspects où plusieurs relations sociales agissent sur la PV
de façon similaire, les sections qui précèdent ont permis de constater, en
reprenant un à un les types de personnes mentionnées par les jeunes, que
l'influence sur la PV des études passe à la fois par des mécanismes de
discussion, de soutien, de modèle et de simple présence. Les mécanismes sont
communs à plusieurs catégories de relations, mais l'apport sur la PV se
distingue tout de même d'un type de personne ou de relation à l'autre.
3. SYNTHÈSE
Ce quatrième chapitre a permis de décrire et d'analyser des résultats
obtenus par l'analyse des entretiens semi-dirigés conduits auprès des 36 jeunes
retenus dans l'échantillon spécifique de ce projet. On a pu constater la présence
des différentes composantes de la PV, autour des objets cours, programme et
études, ainsi que des dynamiques d'interaction entre les composantes, entre la
PV des études et les choix scolaires et enfin entre les relations sociales et la PV
des études. Les constats émis seront soumis à la discussion dans le chapitre
suivant.
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CHAPITRE 5 - DISCUSSION
À la suite de la description des résultats présentée dans le chapitre
précédent, les objectifs seront repris dans le présent chapitre afin d'exposer des
éléments de discussion, d'abord sur les composantes de la PV des études telles
que définies à la suite des travaux d'Eccles (Eccles, 2005) et leur dynamique,
puis sur le lien entre les relations sociales et la PV des études. Un retour sur
l'ensemble des résultats permettra d'atteindre des conclusions quant à l'objectif
général du projet, qui est de mieux comprendre la dynamique entourant les
choix scolaires de jeunes québécois.
1. DISCUSSION EN LIEN AVEC L'OBJECTIF 1
Dans le chapitre précédent, les différentes composantes de la valeur
identifiées par Eccles et ses collaborateurs ont été reprises une à une pour
décrire ce qu'en disent les jeunes, avec pour objets de référence la valeur les
cours, le programme et les études en général ou le fait d'étudier. Des éléments
de dynamique ont été décrits également. On constate que les composantes telles
que définies par Eccles se retrouvent assez clairement dans le discours des
jeunes, mais que des nuances, des précisions, voire des ajouts à leurs définitions
et à leur dynamique peuvent être considérés.
I.l Composantes de la valeur
Les quatre composantes de la PV dans le modèle actuel d'Eccles sont
l'intérêt, l'utilité, la réalisation (traduction proposée dans le cadre de référence
pour la composante appelée en anglais attainment value) et le cout. La thèse
permet des apports à ces différentes composantes. À la lumière des extraits
autour des différentes composantes positives de la PV, on peut constater
qu'elles se distinguent entre elles par leur rapport au temps et à l'espace : 1)
l'intérêt porte sur l'activité elle-même, son contenu et son contexte (ex. : avec
des amies ou des amis), donc ici et maintenant; 2) l'utilité concerne des
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conséquences de l'aetivité (l'utilité est « ailleurs », que ce soit maintenant ou
plus tard); 3) la valeur de réalisation porte sur ce qui se passe « en soi »,
maintenant ou plus tard. Quant au eout, il peut jouer sur différents tableaux :
par exemple, de façon non exhaustive, l'ennui serait potentiellement un cout
psychologique^'^ qui se rapporte à « ici et maintenant », le cout en temps ou en
sacrifice peut concerner « ailleurs » (ex. : perdre du temps de loisir) ou « plus
tard » (ex. : retarder l'installation en couple et la famille) et le cout
psychologique est davantage « en soi ». La thèse eontribue à une
compréhension plus approfondie de l'ensemble des quatre composantes de la
PV et permet de compléter ou de nuancer certains éléments de définition ou de
coneeptualisation.
1.1.1 Apports de la thèse à la conception de la composante intérêt
La composante intérêt, selon ce qu'indiquent les résultats de cette
recherehe, eorrespond bien à la définition qu'en donne Eccles. On constate la
possibilité de démontrer un intérêt pour les études de manière générale, le
programme ou encore certains eours plus particulièrement. L'intérêt pour les
études en général, ou le fait d'étudier, peut reposer, pour certains, sur des
Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky et Perry précisent d'ailleurs concernant la définition
de l'ennui (boredom) dans le contexte des études ; « Importantly, boredom is not simply
équivalent to the absence of interest and positive émotions. [...] Lack of intérest can be a
cause of boredom but is not identical to it. » (2010, p. 532) Ils établissent un lien avec les
travaux d'Eccles :
From a motivational perspective, being interested in an activity and enjoying it
implies positive intrinsic value (Eccles, 2005), thereby inducing positive intrinsic
motivation to perform the activity (approach intrinsic motivation). Lack of
interest and enjoyment indicates a lack of positive intrinsic value, implying that
positive intrinsic motivation is lacking and that extrinsic motivation is necessary
to sustain engagement (Sansone & Thoman, 2005). In contrast, boredom
involves more than just a lack of positive intrinsic value and motivation.
Boredom implies that the activity acquires négative intrinsic value, thus inducing
motivation to avoid engagement (avoidance intrinsic motivation, or négative
intrinsic motivation; Pekrun, 1993). (Ibid, p. 533)
Or, les éléments agissant négativement sur la valeur se regroupent justement, selon le
modèle d'Eccles, à même la composante cout, ce qui porte ici à associer l'ennui à cette
composante.
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éléments très concrets tels que les horaires ou la vie sociale d'étudiante ou
d'étudiant (en lien avec l'objectif 2). Les extraits portant sur l'intérêt pour les
cours ont fait ressortir une variété de termes et expressions se rattachant à cette
composante. Une parenté ressort par rapport à des éléments de définition de la
motivation intrinsèque issue des travaux bien connus de Deci et Ryan :
« Intrinsically motivated behaviors are engaged in for their own sake; for the
pleasure, fun, and satisfaction derived from participation itself (Deci, 1971). »
(Pelletier, Portier, Vallerand, et Brière, 2001, p. 281).
1.1.2 Apports de la thèse à la conception de la composante utilité
Cette thèse apporte des nuances à la définition habituelle de la
composante utilité. Jacobs et Eccles (2000, p. 409) définissent l'utilité comme
le lien entre la tâche est les « current or future goals » (buts actuels ou futurs). Il
s'agit d'une rare occurrence retracée dans les écrits d'Eeeles et de ses
collaborateurs de référence à une utilité qui pourrait être présente plutôt que
future. Par contre, les exemples qui suivent dans cet article de Jacobs et Eccles
(2000) portent sur les buts futurs seulement (en lien avec la carrière).
Or, les résultats obtenus indiquent ici que les jeunes font fréquemment
appel à l'idée d'« utilité présente ». Si on peut à l'occasion relier cette
conceptualisation des jeunes à la composante réalisation (lorsqu'il est question
de développement personnel) plutôt qu'à l'utilité, il n'en demeure pas moins
que certains exemples sont en effet de l'ordre de l'utilité présente et que, dans
le raisonnement des jeunes, la notion d'« utilité présente » a du sens pour eux,
ce qui pourrait être intéressant au plan de certaines interventions, par exemple
dans le choix des activités pédagogiques proposées dans les cours.
Également, le constat que l'utilité présente ou future puisse être
hypothétique est intéressante. Les jeunes ne connaissant pas, par exemple, les
compétences qui seront nécessaires à l'emploi fùmr, l'utilité future surtout (et
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parfois l'utilité présente) est présentée comme un espoir ou une hypothèse
plutôt qu'une certitude. L'apport des relations sociales peut alors être important
dans la mesure où des personnes jugées crédibles peuvent confirmer l'utilité
future de la formation suivie, particulièrement des personnes du domaine visé,
soit des pairs plus avancés dans le parcours ou des adultes en emploi; il n'est
pas nécessaire que ce soit des proches ou des intimes. L'utilité comme
hypothétique repose dans certains cas sur une forme d'acte de foi envers ces
personnes (parfois enseignantes ou enseignants, parents, pairs plus avancés
dans le programme, etc.) ou encore envers « le système » et le programme.
Cette hypothèse quant à l'utilité semble en effet reposer - c'est même explicite
à quelques occasions - sur une certaine « confiance envers le programme ». Il
s'agit d'une dynamique qui ne ressort pas des travaux du GARP recensés dans
cette thèse et donc d'un résultat intéressant à souligner.
Par ailleurs, detix types d'utilité, qui peuvent être tous deux futures ou
présentes, ont été distinguées, soit l'utilité intrinsèque (ex. : réinvestissement
des compétences dans un emploi) et l'utilité instrumentale. L'utilité
instrumentale est un type d'utilité qui se distingue en effet dans le discours des
jeunes. A ce sujet, Romainville et Michaut (2012) mettent en garde dans une
certaine mesure contre le fait que des jeunes qui détiennent un projet
professionnel fort entrent parfois dans un « rapport utilitariste » aux études dans
le but d'atteindre cet objectif, ce qui peut alors mener à des risques d'échec,
même si typiquement, la présence d'un projet personnel ou professionnel est vu
comme un facteur favorisant la persévérance.
La description des résultats permet de constater enfin que l'utilité est
posée comme contextuelle par rapport aux besoins du jeune, mais aussi à son
niveau de connaissances ou de compétence : un cours peut être inutile pour soi
si on maitrise déjà le contenu ou s'il ne correspond pas à ses objectifs, mais
utile pour un pair qui ne maitrise pas le contenu ou dont les objectifs de
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carrière, par exemple, sont différents. Les entrevues ne l'approfondissent pas,
car ce n'était pas leur objectif, mais on pourrait donc voir une distinction entre
une évaluation de l'utilité des cours en général (ou en moyenne) et celle de leur
utilité pour chaque jeune, que ce soit soi-même ou des pairs, de manière
individuelle en fonction non seulement des objectifs de chacun, mais aussi de
leurs connaissances et compétences. Cette évaluation de l'utilité pourrait par
ailleurs reposer sur des buts ou des besoins variés, notamment les buts présents
et non seulement futurs, ce que les entrevues ne permettent pas d'approfondir,
mais qui est cohérent avec le modèle d'Eccles.
Si l'on se penche sur l'utilisation que les jeunes font du terme utilité,
cette notion telle qu'ils la définissent semble donc comporter de nombreuses
facettes ; utilité future ou présente (pour l'emploi actuel par exemple, ou encore
dans la vie personnelle et sociale), utilité intrinsèque ou instrumentale, utilité à
des fins identitaires, d'orientation ou de compréhension du monde. Toutefois,
les trois derniers aspects (identitaires, orientation, compréhension du monde)
sont associés dans notre conception plutôt à la composante suivante, soit la
composante réalisation.
Dans l'ensemble, concernant l'utilité, la description de ce qu'en disent
les jeunes amène à se questionner sur différentes facettes de ce concept. Les
réponses fort différentes, rendues dans plusieurs cas à la suite d'une question
explicite sur « l'utilité », invitent à la prudence dans l'interprétation des
résultats de questionnaires où l'on trouverait des items sur l'utilité, qu'on
supposerait évoquer l'utilité future, mais sans le préciser. Les jeunes répondants
et répondantes pourraient répondre à de telles questions en ayant plutôt en tête
des éléments comme l'utilité pour soi, pour apprendre et se développer, que
nous avons associé davantage à la valeur de réalisation, qui sera abordé ci-
dessous.
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1.1.3 Apports de la thèse à la conception de la composante réalisation
Au vu des récentes précisions sur le lien entre la composante attainment
value et les enjeux identitaires (Eccles, 2009), la composante attainment value
fait référence à un phénomène selon lequel la valeur d'un objet repose sur la
manière dont il correspond ou non à une identité (personnelle ou sociale). En
soi, la traduction de l'appellation attainment value par valeur de réalisation est
un apport de la thèse. Les résultats obtenus tendent à appuyer ce choix de
traduction, qui a déjà été expliqué dans le cadre de référence.
La composante réalisation est identifiée de façon plus marginale que les
trois autres composantes. Notamment, on constate qu'il n'y avait pas de
question à ce sujet dans le guide d'entrevue, à l'inverse par exemple de l'utilité,
sur laquelle une question portait spécifiquement^^. Les résultats permettent tout
de même de relever l'existence de cette composante. On peut par contre
s'étonner qu'elle soit rarement mentionnée dans les comparaisons entre les
niveaux scolaires que font les jeunes qui ont complété un DEC général, car on
pourrait croire qu'il est plus important pour les jeunes de réussir dans « leur
domaine » (l'université étant plus spécialisée) et de démontrer leur compétence
dans ce qui deviendra leur champ d'exercice professionnel.
Les résultats obtenus consolident l'idée du lien entre l'objet et une
valeur qui repose sur des dimensions identitaires. Plus précisément, la valeur
d'un cours, d'un programme ou des études en général, voire du fait
d'apprendre, peut :
1) permettre de questionner et explorer son identité;
À l'inverse, Matusovich et al. (2010), qui ont questionné des étudiantes et des étudiants
universitaires en génie sur la perception de la valeur et dont le guide d'entrevue abordait la
question (conception de ce qu'est un « bon ingénieur » et leur regard sur eux-mêmes quant
aux caractéristiques soulevées), retrouvent fortement cette dimension.
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2) reposer sur la cohérenee avec l'identité actuelle du jeune;
3) tabler sur l'identité souhaitée, alors que le jeune se projette dans une identité
future, pressentie ou qu'il désire obtenir.
Cette composante fait donc référence au lien entre une identité (personnelle ou
sociale) actuelle ou souhaitée, dont l'objet de la valeur contribue ou non au
développement ou à la consolidation.
On associe à ces éléments les nombreux commentaires concernant la
pertinence des études, d'un programme ou d'un cours pour le développement
d'une « culture générale » ou en vue d'être une « bonne personne », une
« personne accomplie ». Les explications manquent toutefois quant aux raisons
qui poussent les jeunes à valoriser de tels éléments. Dans de rares cas, on trouve
des références à la future profession exercée (particulièrement en relation
d'aide), mais ce constat ne peut être généralisé. Les exigences professionnelles
ne semblent pas forcément en cause; il pourrait être question parfois de buts ou
de valeurs personnels, et vraisemblablement de la djmamique d'exploration et
de consolidation identitaire propre à cette période de la vie, ce qui va dans le
sens de ce qui est avancé par Guillaume : « Certes, du côté des jeunes, il n'est
pas sûr que le temps des études soit d'emblée pensé en relation avec un avenir
professionnel; certes, il peut constituer un temps d'expérimentation ou de quête
de soi, parfois revendiqué, parfois contraint [...]. » (Guillaume, 2003, p. 156).
Ce constat peut être mis en lien avec l'importance du développement
identitaire durant la jeunesse, qui offre de nombreuses occasions d'exploration
identitaires dans diverses sphères de la vie (vie amoureuse, travail, etc.) (Amett,
2000). Bien que l'adolescence soit typiquement, dans les travaux fondateurs
d'Erikson notamment, associée à cette exploration identitaire, cette démarche
ainsi que la consolidation de l'identité aurait lieu largement autour de la
vingtaine (Amett, 2000, p. 473).
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Cette traduction « valeur de réalisation » limite par ailleurs la confusion
avec le concept de buts de réussite par rapport à une traduction comme
importance ou importance de réussir. Les buts de réussite sont très
fréquemment abordés par les jeunes et ils peuvent correspondre tant à des
facteurs en amont de la valeur qu'à des indicateurs de la valeur ou des buts
précis qui découlent de la valeur accordée à un cours, au programme ou aux
études.
La valeur de réalisation et les buts d'apprentissage et de performance
apparaissent aussi comme susceptibles de varier selon les cours, bien que peu
de mentions de cet ordre aient été repérées (ex. : des notes plus faibles en
français risquent moins de compromettre l'identité professionnelle comme
technicien en génie électrique).
Matusovich et al. (2010) retrouvent au contraire de nombreux éléments
au sujet de la valeur de réalisation dans leur enquête qualitative auprès
d'étudiantes et d'étudiants en génie. On peut émettre l'hypothèse que cette
différence s'explique par la présence de questions plus spécifiques à ce sujet
dans le guide d'entretien, alors que ce n'était pas le cas dans la recherche-
source de Bourdon et Charbonneau, le guide n'ayant pas été conçu dans
l'objectif de documenter les composantes de la PV des études selon Eccles
(2005).
1.1.4 Apports de la thèse au lien entre buts de performance et perception de la
valeur
Dans le modèle d'Eccles (2007), les buts sont placés en amont de la
perception de la valeur. Toutefois, à la lumière des résultats obtenus, on peut se
demander si certains types de buts influencent la PV, puis qu'à son tour la PV
influence d'autres types de buts, alors situés en aval : à titre d'exemple, si une
personne poursuit à long terme le but d'être journaliste et doit réussir, pour
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obtenir son diplôme, un cours qu'elle ne juge pas pertinent en lien avec ses
visées professionnelles, sa PV du cours pourrait être faible en termes surtout
d'utilité (sauf pour obtenir le diplôme - instrumentalité) et d'intérêt. Cette
perception pourrait en retour l'amener à poursuivre pour ce cours un but de type
performance-évitement (ne pas être pire que les autres étudiantes et étudiants),
mais non des buts d'apprentissage ou de performance-approche (McGregor et
Elliot, 2002).
Dans ce sens, les buts de performance deviennent-ils un indicateur de la
PV, ou encore de la composante valeur de réalisation en particulier? Il demeure
des clarifications à apporter sur la distinction ou les rapports entre réalisation et
buts de performance. Les deux ne semblent pas synonymes : il pourrait y avoir
des cas où les buts de performance reposent sur des raisons non identitaires,
mais instrumentales par exemple (ex. ; la nécessité d'une forte moyenne
générale pour accéder au doctorat en psychologie)^^.
Les buts de performance auraient pu différer, notamment si l'échantillon
avait été différent ; à titre d'hypothèse, un échantillon qui aurait intégré des
jeunes du DEC général en sciences de la nature, et qui visent des programmes
fortement contingentés, comme la médecine, aurait pu mener à des résultats
On constate de plus une confusion entre la composante réalisation et les buts de
performance dans les items de mesure du questioimaire de Noël (2005), basé sur celui de
Neuville (2004) :
Pour moi, échouer cette activité serait très grave.
11 est important pour moi de me prouver que je suis capable de réussir cette activité.
Il est important pour moi d'obtenir une bonne note pour cette activité.
J'accorde peu d'importance au fait de bien réussir cette activité.
Il est important pour moi d'apprendre la matière présentée à cette activité. (Noël, 2005,
p. 173)
Des items de questionnaire utilisés par le GARP dans l'enquête MSALT (vagues 6 et 7)
sont très généraux également et peuvent recouper les buts de performance (Gender and
Achievement Research Program, s.d., n.p) : « For me, being good at math is : not at ail
important / very important. »
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différents à certains égards. La méconnaissance des exigences de l'université en
termes de cote R pour l'admission à certains programmes pourrait expliquer
l'absence de mention à ce sujet - ou au contraire la connaissance du fait que
dans certains programmes, le seuil minimal requis est assez bas. À l'inverse, il
pourrait être perçu comme moins important d'obtenir de bonnes notes au cégep
qu'au secondaire dans le cas des personnes inscrites dans un programme
technique et qui souhaitent poursuivre sur le marché du travail et non à
l'université à la suite de leur DEC, puisque, contrairement aux notes du
secondaire, les notes obtenues au DEC technique n'agissent pas ou peu sur
l'insertion professionnelle. Toutefois, au-delà des notes obtenues (buts de
performance), il pourrait être important de réussir au sens des apprentissages
réalisés (buts d'apprentissage), puisque ceux-ci vont être réinvestis au travail.
1.1.5 Apports de la thèse à la conception de la composante août et son rapport
aux composantes positives
Le cout est bel et bien présent également dans le discours des jeunes. Il
est question de différents types de cout : financier, psychologique, en temps, en
sacrifices (par rapport à la vie personnelle par exemple) ou en effort, ce qui
s'apparente fortement aux résultats obtenus par Gorges (soumis) par le biais de
sa recherche qualitative auprès d'adultes en retour aux études.
Les mentions, assez fréquentes, du cout en effort, portent quant à elles à
une certaine confusion par rapport au concept d'engagement (Brault-Labbé et
Dubé, 2008; Pirot et De Ketele, 2000; Viau, 1994). En effet, l'engagement n'est
pas un concept intégré au modèle d'Eccles (2007), dont la cible est les choix,
les comportements ou la performance. Des travaux ont été réalisés autour du
lien entre PV et engagement, adoptant diverses définitions (ex.: Noël, 2005),
mais à même l'EVMAC, ce concept n'est pas défini. Or, ce vide dans le modèle
amène à questionner comment situer les commentaires des jeunes au sujet des
efforts, qui peuvent être rattachés au cout d'un cours, par exemple, mais aussi
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constituer des stratégies et une forme d'engagement en vue d'obtenir des bons
résultats au cours.
Un constat important consiste en l'observation que le cout n'a pas à être
faible pour que la PV soit positive ou élevée. L'idée de défi est associée à la
composante réalisation {attainment value) par Eccles et al. (1983). Or, en ce
sens, c'est également posé comme positif. Toutefois, l'effort est mentionné
dans la définition du cout (Eccles et al., 1983; Eccles, 2005), qui lui est négatif
(Nagy, Trautwein, Baumert, Kôller et Garrett, 2006). Cependant, dans certains
cas, la présence d'un cout, même élevé, ne nuit pas à la valeur dans ses
composantes positives. Dans d'autres cas, un cout élevé (surtout en effort)
contribue même positivement à la valeur. Le cout, présenté comme composante
négative dans l'EVMAC, semble ainsi positif dans certains aspects, en
particulier l'effort, tel qu'expliqué ci-dessus. Lorsqu'un cours demande peu
d'effort, plusieurs jeunes présentent cette situation comme négative. Un cours
très demandant peut être perçu très positivement, du moment qu'au moins l'une
des composantes positives de la valeur soit suffisamment élevée. Autrement dit,
c'est surtout ici le rapport cout-bénéfices qui est envisagé. Cette idée
correspond bien à ce que Brault-Labbé et Dubé (2008) appellent la « force
cognitive » de l'engagement, soit la
capacité à concilier les éléments positifs et négatifs associés au fait de
s'engager, ou, autrement dit, à la capacité d'accepter que l'engagement
implique des difficultés et des renoncements qu'il faut savoir assumer
pour profiter des avantages à en retirer. (Brault-Labbé et Dubé, 2008,
p. 732)
Selon d'autres extraits, l'effort est perçu de façon encore plus clairement
positive, à condition toujours que les cours ou les études en général soient jugés
intéressants, utiles et/ou qu'ils aient une valeur de réalisation. Il pourrait s'agir
là du propre de jeunes dont la motivation et l'engagement envers les études sont
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élevés (engagement optimal, voire sur-engagement ou tendance au sur
engagement, Brault-Labbé et Dubé, 2008).
Les composantes intérêt, utilité et réalisation semblent colorer, selon
qu'elles soient élevées ou faibles, les sous-composantes du cout. Le modèle
original attribue au cout et à ses sous-composantes une valeur négative®^.
Autrement dit et de manière bien simplificatrice, si on avait à agréger un score
de PV tenant compte du cout, on pourrait à première vue envisager
d'additionner l'intérêt, l'utilité et la valeur de réalisation (dites composantes
positives), alors qu'on retirerait de ce total le cout (dite composante négative).
Or, non seulement il faudrait alors considérer le poids inégal, chez différentes
personnes et à différents moments pour une même personne, des composantes
positives, mais l'idée de soustraire le cout ne semble pas correspondre à ce qui
ressort des entretiens. En effet, les sous-composantes tels que l'effort cognitif,
le temps, l'investissement financier et affectif ou psychologique (stress, anxiété,
peur...) semblent être des composantes «caméléon»: neutres à priori, elles
apparaissent comme colorées par les aspects positifs de la valeur. Si l'intérêt,
l'utilité et/ou la valeur de réalisation sont élevés, les sous-composantes
mentionnées précédemment ne semblent pas avoir une aussi forte connotation
négative que le laisse entendre le terme « cout », mais paraissent plutôt
envisagées comme des conditions, de simples nécessités. Un objet étroitement
lié à l'identité de la personne, par exemple, pourrait être valorisée en dépit d'un
cout élevé en temps ou même en sacrifices de divers ordres.
Autrement dit, il s'agit parfois moins d'une logique comme « Mon
programme est intéressant, mais il me demande beaucoup de temps » et
davantage d'une logique comme «Mon programme est intéressant et il me
demande beaucoup de temps ». Les deux aspects ne semblent pas toujours
Eccles parle de « what the individual has to give up to do a task » (2005, p. 113).
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évalués sur une même échelle de cout et bénéfices (contrairement par exemple à
r  • 88
ce que Sen, 2000, explique sur la cost-benefit analysis en économie) .
Dans le texte fondateur d'Eccles et al. (1983), autour de la question du
cout en effort en particulier, il était question non seulement du cout en effort
mais plus spécifiquement du ratio cout/bénéfices, une distinction qui semble
s'être estompée ensuite mais qu'il pourrait s'avérer pertinent de ramener dans la
façon de concevoir le cout : « As the cost/benefit ratio in tenus of amount of
effort needed to do well increases, the value of the task to the individual should
decrease. » (Eccles et al., 1983, p. 94)
Des travaux sur l'engagement pourraient être mis en lien, dans des
recherches subséquentes, avec cette question du cout en effort. En effet, selon
Brault-Labbé et Dubé^^, l'engagement est composé de trois forces qui dirigent
l'action d'un individu envers l'objet de l'engagement :
La force motivationnelle, l'enthousiasme, est considérée souvent
comme responsable du déclenchement de l'engagement, et correspond
à la combinaison de l'intérêt que l'individu accorde à l'objet de son
engagement et de l'énergie qui caractérise son engagement face à cet
objet. [...] Quant à la force comportementale, la persévérance, elle
favorise, en dépit des obstacles rencontrés, la poursuite des actions que
nécessite l'engagement. Enfin, la force cognitive correspond à la
capacité de concilier les éléments positifs et négatifs associés au fait de
s'engager, ou, autrement dit, à la capacité d'accepter que l'engagement
implique des difficultés et des renoncements qu'il faut savoir assumer
On pourrait faire un parallèle avec l'acceptation d'un cout plus élevé pour un produit
quelconque justifié par le fait que le produit est écologique ou équitable. En deçà d'une certaine
différence de prix, le cout supplémentaire peut être assumé sans problème si la valeur ajoutée
est suffisante. Au lieu d'être une réflexion du type : « C'est écologique, mais c'est plus cher »,
l'argumentaire devient, « C'est plus cher, mais c'est écologique »... Ou alors, le fait même que
le cout soit plus élevé pourrait ajouter de la valeur en devenant une marque de distinction
identitaire (réalisation), dans la logique des objets de luxe.
Cette définition s'appuie sur le modèle d'engagement psychologique de Dubé, Jodoin et
Kairouz, 1997 et Jodoin, 2000.
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pour profiter des avantages à en retirer. (Brault-Labbé et Dubé, 2008, p.
732)
Les forces comportementales et cognitives pourraient ainsi être en jeu et
expliquer les différences entre certains jeunes au regard de la façon d'aborder
les difficultés, défis, efforts, sacrifices, etc. Une prise en considération du profil
d'engagement et des différentes forces dont il est question dans ce modèle de
Brault-Labbé et Dubé pourrait alimenter des analyses subséquentes au regard de
la question du cout en effort. L'évaluation du cout en effort comme positif
pourrait être associé à un engagement optimal dans les études (Brault-Labbé et
Dubé, 2008). L'effet positif ou négatif du cout serait ainsi susceptible d'être
associé au profil d'engagement. Il peut s'agir de pistes potentielles à explorer
dans des recherches futures.
1.1.6 Apports de la thèse quant aux autres composantes possibles de la
perception de la valeur
Dans ses recherches sur la PV, Neuville (2004) a identifié, sur la base
d'entretiens avec des jeunes de niveau universitaire, une composante
supplémentaire de la PV qu'elle a libellée « général leaming interest ».
L'apprentissage semble en effet au cœur des réflexions et des préoccupations de
plusieurs jeunes. Plutôt que d'en faire une composante supplémentaire, il a
toutefois été proposé précédemment, dans la description des résultats,
d'associer cet élément à la valeur de réalisation. En effet, l'apprentissage
semble fréquemment associé à des questions identitaires : avoir une bonne
culture générale, devenir une meilleure personne... Il s'agit d'un élément qui
demeure toutefois à explorer davantage dans des recherches subséquentes.
Toujours à la suite d'entretiens avec des jeunes étudiantes et étudiants
universitaires, Neuville (2004) propose aussi d'ajouter la compsante « personal
relevance » aux composantes habituelles de la PV. On peut se demander en
effet si l'« utilité pour soi » est à distinguer de l'utilité et de la valeur de
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réalisation pour en faire une cinquième composante de la valeur. Les jeunes
parlent de ces aspects en réponse notamment à une question sur l'utilité. Pour
les jeunes eux-mêmes, ces aspects semblent donc conceptuellement associés au
terme d'utilité et pourraient en constituer une sous-composante, au même titre
que l'instrumentalité. On voit par ailleurs des liens entre V« utilité pour soi » et
la valeur de réalisation en ce que cette composante concerne le lien entre l'objet
et l'identité. Toutefois, dans la modélisation de la PV, il pourrait s'agir de
composante à distinguer tant de l'utilité que de la valeur de réalisation. Il
s'agirait également d'une piste à explorer davantage.
1.2 Apports de la thèse à la dynamique de la perception de la valeur
Outre les aspects déjà abordés ci-dessus quant aux interrelations entre le
cout et les trois composantes positives, la thèse apporte des éléments
intéressants quant aux objets possibles de la PV (ici, les études, le programme
et les cours)^*^ et leurs rapports entre eux. On constate aussi qu'une telle analyse
qualitative est complémentaire aux recherches quantitatives, alors que certains
liens apparaissent dans le discours des jeunes qui mettent au jour leur façon de
raisonner.
Il s'agit aussi d'un apport original qui démontre la pertinence, pour
comprendre plus finement les choix scolaires, de faire appel à différents
niveaux ou objets de la valeur. Il en sera question plus en détail dans la
troisième section de la discussion, qui portera sur le lien avec les choix
scolaires.
Il aurait pu être question par ailleurs de la valeur d'activités pédagogiques précises ou de
la valeur accordée par exemple au travail, ce qui a été abordé rapidement seulement dans
cette thèse.
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Les différentes configurations possibles de la valeur relative accordée
aux études et aux autres sphères de la vie des jeunes indiquent une variété de
scénarios possibles, qui peuvent ou non se modifier au fil du temps chez un
même jeune. Notamment, l'expérience d'emplois d'été ou d'emplois étudiants
peut, chez certains jeunes, mener à une plus faible valorisation de ce type de
travail et, en contrepartie, une plus forte valorisation des études, alors que dans
d'autres cas, l'accès à un « bon emploi » mène vers une valorisation plus
grande du travail que des études, jusqu'à l'abandon des études dans l'un des cas
observés. En outre, on remarque une grande importance accordée par plusieurs
à la famille et/ou aux amies et aux amis, alors que certains placent même dans
leurs priorités la santé physique et/ou psychologique : la santé peut d'ailleurs
entrer en jeu lors de décisions scolaires, ce qui est un résultat intéressant alors
que certains travaux de recherche se penchent sur le rapport entre l'engagement
aux études et le bien-être (Brault-Labbé et Dubé, 2008).
Par ailleurs, selon les résultats rapportés par Schwartz (2009) sur l'effet
non additif des facteurs de motivation et par Matusovich, Streveler et Miller
(2010), il avait été suggéré dans le cadre de référence que le poids des
différentes composantes de la valeur pourrait être inégal, ce que les résultats
obtenus confirment en effet. Le fait que les composantes n'agissent pas
nécessairement de manière additive est aussi un résultat important, dont il sera
question à nouveau plus loin en rapport avec la mesure de la valeur.
Enfin, des changements possibles de la PV des études au fil du temps
ont été identifiés, mais il s'agit d'une avenue de recherche qu'il serait
intéressant de développer davantage pour éventuellement identifier différents
cas de figures typiques, car la présente analyse n'a pas mené à l'identification
d'une typologie à ce sujet. On remarque toutefois un passage, chez certains
jeunes, d'une prédominance de l'intérêt à une préoccupation grandissante pour
l'utilité (au-delà du plaisir d'étudier et d'apprendre, l'insertion en emploi
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devient un enjeu considéré avec plus d'attention au fil du temps chez certains
jeunes). Des recherches supplémentaires à ce sujet pourraient examiner la
question plus en détail, et éventuellement questionner le lien avec le
développement identitaire ou vocationnel.
1.3 Mesure de la valeur
Le constat de l'effet non additif des composantes est important en lien
avec la mesure quantitative de la PV : si, dans les réponses à un questionnaire à
ce sujet, une étudiante ou un étudiant obtenait des scores très élevés pour une
composante mais faibles pour les autres, il ne faudrait pas d'emblée conclure à
une PV moins élevée au total par rapport à une autre personne dont les réponses
seraient plus équilibrées ou qui obtiendrait des scores très élevés à l'ensemble
des composantes. Le constat de l'aspect non additif des composantes amène
donc à se questionner sur les outils de mesure de la PV et le risque qu'il y aurait
à combiner les scores associés aux différentes composantes de la PV pour en
faire un score global. Or, cette pratique est fréquente :
It is common for researchers to employ a combination of intrinsic,
attainment, and utility values to indicate STVs, but to not include cost
in these measures (e.g., Bong, 2001; Cole, Bergin, & Whittaker, 2008;
Durik, Vida, & Ecoles, 2006; Liem, Lan, & Nie, 2008; Wolters &
Rosenthal, 2000). (Chow, Ecoles et Salmela-Aro, 2012, p. 1613)^'
Si les scores obtenus pour les différentes composantes sont très corrélés, alors il
est possible d'additionner les scores des différentes composantes de la valeur
pour en faire une variable. Une prudence serait recommandée cependant si des
intervenantes et des intervenants de la pratique souhaitaient développer des
outils s'inspirant des questionnaires de recherche et faisant appel aux
composantes de la valeur : le fait d'agréger les résultats concernant les
" Cet extrait rappelle par ailleurs que le cout n'est habituellement pas comptabilisé lors des
mesures de la valeur.
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différentes composantes les priverait alors de renseignements plus nuancés sur
les perceptions du ou des jeunes ciblés par une telle démarche.
Les résultats sur la valeur neutre ou positive du cout invitent à une
grande prudence dans la mesure du cout. Tel qu'expliqué précédemment, non
seulement le cout ne peut être déduit des composantes positives, mais sous
certains aspects, il agirait peut-être comme facteur multiplicateur des
composantes positives, comme si la valeur était d'autant plus élevée que les
efforts (surtout) le sont - jusqu'à un certain seuil toutefois, seuil qui semble
personnel à chacun et à chaque contexte.
2. DISCUSSION EN LIEN AVEC L'OBJECTIF 2
L'objectif 2 portait sur le lien entre relations sociales et PV des études.
Cet objectif était plus exploratoire puisque l'EVMAC ne présente pas cet
élément de façon détaillée. Eccles (2007) associe déjà la PV (et les attentes de
réussite) au milieu culturel ainsi qu'aux croyances et aux comportements des
agents de socialisation. Les travaux à ce sujet demeurent toutefois plus rares et
récents que ceux portant sur les liens entre PV, attentes de réussite et choix ou
comportement. Les résultats décrits précédemment permettent de constater que
les relations sociales contribuent à la PV des études des jeunes, par des
modalités diverses et autour de composantes parfois distinctes selon les
catégories de relations sociales. La discussion qui suit au sujet des résultats
associés au deuxième objectif, qui porte sur le lien entre les relations sociales et
la PV des études, reprend la structure des angles de questionnement présente
dans le cadre de référence^^.
92 L'aspect intitulé « Influence vue par quel acteur » (chapitre 2, point 3.2.5) n'est pas
repris ici, car il s'est rapporté siu- les choix méthodologiques (collecte auprès des jeunes
seulement) et n'a pas fait l'objet d'analyse. De plus, aucun élément n'est ressorti dans
l'analyse en lien avec cet aspect.
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2.1 Personnes qui influeneent
La majeure partie des résultats obtenus porte sur le lien entre les parents
et la PV, alors que les amies et les amis ainsi que les enseignantes et
enseignants sont également mentionnés fréquemment. Les résultats sur la
fratrie, la parenté et l'amoureuse ou l'amoureux sont plus embryonnaires.
Ecoles (2007) cible comme piste de recherche le rôle des parents en lien
la PV chez leurs enfants au fiir et à mesure qu'ils vieillissent. La thèse contribue
à certaines réponses autour de cette question. Ecoles (2007) aborde l'influence
des parents, qu'on remarque en effet abondamment dans le corpus; elle indique
que les caractéristiques de la famille ont un effet via les croyances et les
pratiques parentales. Les résultats obtenus dans cette thèse vont en ce sens,
alors que, selon le point de vue rapporté par les jeunes, c'est moins le statut
socioéconomique familial (par exemple) qui est invoqué, mais l'avis des
parents et leurs propres choix et comportements, qui agissent sur les
perceptions des jeunes par différentes modalités (reprises ci-dessous). Selon
l'EVMAC toutefois (voir le schéma repris à l'annexe 1), les agents de
socialisation, dont les parents, agiraient siu* la PV par le biais des buts et des
perceptions de soi du sujet ou encore par le biais d'un apport à l'interprétation
que le sujet donne de sa propre expérience ainsi que de ses réactions et
souvenirs : ces éléments intermédiaires n'apparaissent pas si clairement dans
les résultats obtenus dans cette recherche qualitative. Toutefois, la collecte de
données ne visait pas spécifiquement à les identifier.
L'importance des parents quant à la PV des études par le jeune semble
dans le même ordre d'idées que les résultats de Brunson, Butt et Déziel (2002),
qui constatent l'apport des membres de la famille dans la décision de
poursuivre ou non aux études de niveau postsecondaire, alors que les amies et
les amis contribueraient moins activement. Les parents, la fratrie parfois et
même d'autres membres de la famille comme les oncles, tantes ou grands-
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parents peuvent jouer un rôle important en effet, et ce même lorsque les jeunes
ont passé l'âge de la majorité et sont parfois même partis du domicile parental.
On remarque par contre certaines occasions où les pairs ont également un
impact considérable.
Concernant les pairs, Dupriez, Monseur et Van Campenhoudt (2009) ont
mis de l'avant une distinction entre l'apport du groupe-classe par rapport à celui
des amies et des amis. Cette distinction semble en effet pertinente, alors qu'un
groupe-classe peut avoir un effet sur l'intérêt des cours, tandis que les amies et
les amis peuvent, notamment, agir sur l'image de soi et la valeur de réalisation
(cohérence d'un programme d'études avec l'identité du jeune). L'apport se
situe donc potentiellement sur des objets et composantes distinctes selon qu'on
parle des pairs en général ou des amies et des amis, à fortiori intimes. La mise
en relief de telles distinctions a été rendue possible entre autres en raison de
l'approche méthodologique qualitative, des questions du guide d'entrevue qui
étaient suffisamment larges et du fait que la recherche a abordé le parcours aux
études et non seulement l'étape du choix initial de programme ou de poursuite
ou non des études.
Parmi les membres du personnel des réseaux scolaires aux différents
niveaux, de nombreux extraits concernent les enseignantes et enseignants.
L'importance des caractéristiques personnelles et des compétences en lien avee
le contenu ou en pédagogie des enseignantes et des enseignants sur la valeur
accordée par les jeunes à leurs cours comptent parmi les éléments qui ressortent
fortement des résultats. Le personnel enseignant peut avoir un effet de poids au
regard des autres caractéristiques du cours : un cours vu comme inutile prend de
la valeur en raison du dynamisme de l'enseignante ou de l'enseignant, un cours
qui aurait pu être intéressant par son contenu ne l'est pas car l'enseignante ou
l'enseignant est vu comme monotone ou incompétent... Dans l'ensemble,
l'effet est surtout observé sur la PV de l'objet cours, mais les interventions des
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enseignantes et des enseignants de tous niveaux (secondaire comme
postseeondaire) peuvent aussi agir sur l'image de soi, la perception de l'utilité
d'un programme ou, à titre de modèles, la perception d'un domaine d'études ou
d'une carrière en général. Dans l'ensemble, bien que ces résultats demeurent
fortement exploratoires, des parallèles peuvent être établis avec des résultats de
recherche antérieurs; par exemple, « teacher enthusiasm has important
motivational as well as cognitive effects. The teaeher's enthusiasm about the
interest and value of the subject acts as a model that influences the value
students place upon leaming the material. » (McKeaehie, 2007)
L'étude du parcours des jeunes à compter de l'entrée au postsecondaire
et pour quelques années permet aussi de constater la mise en place d'une vie
amoureuse chez certaines personnes. Le « sérieux » de ces relations est
toutefois inégal, au dire même des répondantes et des répondants. Pour
certaines persormes en relation dite sérieuse, le couple agit de manière
importante, notamment lorsque vient le temps d'évaluer le cout en temps des
études par rapport aux projets de famille. La valeur relative des études par
rapport à la vie amoureuse et l'éventuelle vie de famille est sujet de réflexion et
peut influencer les décisions scolaires, tant chez des jeunes hommes que des
jeunes femmes. On pourrait faire un rapprochement éventuel entre ces résultats
et ceux de Gilmartin (2005), qui identifient que des étudiantes de niveau
postsecondaire normalement performantes et engagées aux études voient tout
de même leur relation amoureuse entrer en tension avec l'engagement aux
études. L'un des cas repérés dans le corpus de cette recherche correspond bien à
une dynamique possible identifiée par Gilmartin (2005), à l'effet que certaines
étudiantes de sa recherche étaient préoccupées par leurs résultats académiques
et auraient aimé, même si des changements n'étaient pas poursuivis en ce sens,
que leur amoureux leur témoigne plus de sympathie. Autrement, une valeur
commune accordée aux études semble un facteur positif dans une relation de
couple; à défaut, certaines relations peuvent être tendues, voire mises en péril.
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ce qui correspond assez bien aux résultats de Gilmartin (2005). Les conclusions
sont toutefois limitées, car les extraits pertinents à ce sujet sont plus rares que
ceux concernant les parents, pairs ou enseignantes et enseignants.
2.2 Objet de l'influence
Les résultats permettent d'identifier que le rapport entre relations
sociales et PV peut porter sur différents objets de la valeur.
Concemant l'apport des parents, comme on l'a souligné dans le cadre de
référence, Coumoyer (2008) remarque que les parents « veulent non seulement
que leurs enfants soient heureux dans une profession répondant à leurs intérêts,
mais qu'elles et ils accèdent aussi à des conditions et à une sécurité d'emploi
selon des standards - parentaux - de réussite » (2008, p. 360)^^. L'analyse
réalisée ici à partir du cadre de référence proposé par Eccles révèle des résultats
cohérents avec ceux-ci, mais qu'on peut présenter autrement, à partir des
composantes et des objets de la PV : de manière générale l'utilité des études est
perçue favorablement, bien qu'il y ait des exceptions. Bien que le contexte
français et le contexte québécois diffèrent fortement tant dans la structure et
dans le contenu de l'offre de formation que dans la situation du marché du
travail (chômage, etc.), on peut avancer, comme Baudelot et Establet, que les
parents, toujours tel que perçu par leurs enfants, associent le succès scolaire - et
certaines filières ou programmes plus que d'autres - à une insertion
professionnelle facilitée ou non. Ainsi, la composante utilité en termes d'entrée
sur le marché du travail et d'obtention de conditions favorables est plus
étroitement associée au discours des parents : « Sans refuser que l'école forme à
la culture ou au civisme, les parents entendent d'abord qu'elle prépare
Tout comme la présente thèse, ces résultats de Coumoyer se basent sur l'analyse d'une
partie du corpus de la recherche FRPC de Bourdon et Charbonneau. Le sous-échantillon
n'est pas le même que pour cette thèse, mais il y a recoupement entre les deux sous-
échantillons et les guides d'entretiens et autres outils de collecte sont les mêmes.
339
convenablement au monde du travail. » (Baudelot et Establet, 2009, p. 9) Il
existe tout de même des cas où les parents semblent mettre en valeur l'apport
général des études pour le développement du jeune (composante réalisation) et
non seulement leur valeur utilitaire. Les configurations sont donc multiples.
Bien que l'analyse n'ait pas été poussée jusque là, une tendance semble
ressortir quant au lien entre le parcours scolaire et professionnel du parent et sa
PV des études ou de programmes. Cela pourrait s'inscrire en cohérence avec les
résultats à l'effet que l'importance des études supérieures est élevée chez les
parents qui ont eux-mêmes fréquenté le postseeondaire (Shaienks et
Gluszynski, 2007, dans Murdoch, Doray, Comoé, Groleau et Kamanzi, 2012,
p. 96) et que les jeunes dont les parents accordent une importance élevée aux
études supérieures y participent davantage (Shaienks et al., 2008, dans
Murdoch et al, 2012, p. 96).
Dans quelques cas, l'utilité rapportée par les parents peut être différente
entre deux programmes. Mais c'est surtout la composante intérêt qui est mise
de l'avant par les parents lorsqu'il s'agit pour le jeune d'effectuer un choix de
programme (et souvent de profession par le fait même). Il ne s'agit là que de
tendances toutefois, puisque des exceptions existent (ex. : des parents qui
semblent peu valoriser les études, des parents qui déplorent, au moins
temporairement, le choix de programme de leur enfant même si ce dernier a
choisi selon ses intérêts...). On peut se demander si des résultats différents
auraient émergé selon les programmes d'études (ex. : DEC en sciences de la
nature c. DEC en arts et lettres ou technique en théâtre), les avis des parents
pouvant être distincts selon leur perception du marché du travail dans certains
domaines.
La PV d'un programme est davantage un objet d'influence des relations
sociales pour ce qui est de l'utilité perçue du programme que de son intérêt, son
cout ou sa valeur de réalisation. Que ce soit des proches ou des connaissances
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(ex. : parent d'un ami), des adultes mais aussi parfois des pairs peuvent partager
avec le jeune de rinformation, plus ou moins objective, concernant les
retombées positives d'un diplôme dans un programme donné ou de la formation
qui y est obtenue. Les renseignements obtenus qui sont jugés crédibles peuvent
agir sur le choix de programme.
La PV des cours peut être favorisée, dans sa composante intérêt, par la
présence d'amies et d'amis ou d'un groupe-classe agréable. Le choix de
poursuivre les études peut par ailleurs être fait en tenant compte du fait que les
amies ou amis s'y inscrivent aussi. Le partage d'une vie d'étudiante ou
d'étudiant est donc possible dans ce cas par le groupe d'amies et d'amis; et en
contrepartie, la présence aux études favorise la création de nouveaux liens
d'amitié parmi les pairs étudiantes et étudiants, par «proximités de
circonstances » (Bidart, 1997). On peut ici penser à un lien avec la composante
d'intérêt des études, ou encore peut-être au sacrifice qui est moins grand alors
que le rythme de vie et les exigences d'une vie d'étudiante ou d'étudiant est
partagé (alors autrement que les amies ou les amis qui ne sont plus aux études
peuvent sortir en fin de session, par exemple, ce qui est plus difficile pour une
personne aux études). Ça resterait toutefois à explorer davantage de façon plus
spécifique.
Enfin, la contribution indirecte par le biais de l'image de soi peut agir
sur la PV; il s'agit alors de communication au jeune au sujet de sa personnalité,
ses intérêts, ou plus généralement le programme, domaine ou la profession où
la personne « le ou la verrait ».
* * *
Si Bourdon avance déjà, sur la base de résultats issus de la recherche-
source, que les jeunes et leurs parents font face à « deux injonctions, aussi
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fortes que potentiellement contradictoires », soit de « faire ce qu'on aime, ce
qu'on est vraiment au fond de soi » et par ailleurs « de s'assurer une "bonne
job" » (Bourdon, 2010, p. 85), l'analyse réalisée à partir du concept de PV
permet de nommer différemment cette réalité (intérêt/ utilité/ réalisation), mais
aussi, en faisant intervenir la question des objets de la valem, de préciser la
dynamique qui est en jeu dans une large part du sous-échantillon, à savoir que
les jeunes et leurs parents se prononcent habituellement en faveur de l'utilité
des études, alors que la question de l'intérêt ou de la valeur de réalisation se
rapporte plus souvent au choix de programme. Il s'agit là d'un exemple, parmi
les différents constats posés préalablement, qui démontre qu'une telle grille
d'analyse, à deux axes (composantes de la valeur/objets de la valeur), apparaît
donc pertinente et nuancée.
2.3 Modalités ou mécanismes d'influence
Une variété de modalités ou mécanismes d'influence des relations
sociales sur la PV ont été identifiés dans les résultats, ce qui va dans le sens des
résultats obtenus par Bourdon et al. (2007), Coumoyer (2008), Eccles (2007) et
autres travaux du GARP au sujet des enfants et adolescents. Il est question
selon les situations de différents modes d'influence sur la PV.
On trouve des situations de transfert d'information « factuelle », par
exemple sur les débouchés d'un programme, de la part d'adultes ou de pairs,
plus ou moins proches du jeune. Très fréquemment, il est question de
discussion sur le parcours du jeune, par exemple le cout en temps d'un
programme ou la correspondance avec l'identité du jeune (valeur de
réalisation).
L'impact des personnes à titre de modèles (Eccles, 2007) a été repéré à
plusieurs reprises également, alors que les jeunes observent des membres de
leur réseau social, par exemple quant à leur expérience de l'utilité ou non de
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longues études. À ce sujet, la scolarité des parents ou leur statut
socioéconomique peut avoir des relations variées avec la PV ; en général, une
forte scolarisation des parents semble associée à une forte valorisation des
études, mais une faible scolarisation n'agit pas de manière uniforme. Certains
parents peu scolarisés valorisent davantage l'obtention rapide d'un emploi,
tandis que d'autres valorisent au contraire fortement la poursuite de longues
études. Il semble donc dans l'ensemble qu'en plus de leur discours, les parcours
personnels des parents, dans leur diversité et leurs particularités, peuvent faire
l'objet de discussion entre le jeune et ses parents, ou encore d'observations de
la part du jeune lui-même, et ainsi agir sur la PV des études du jeune.
Dans de plus rares cas, la simple présence des membres du réseau
social, un aspect est ressorti dans le cas des amies et des amis, dont la présence
dans les cours, le programme ou aux études peut d'une part favoriser l'intérêt et
donc améliorer la valeur perçue, tandis qu'à l'inverse, la présence des amies et
des amis soit qui ne sont pas aux études, ou qui simplement invitent à sortir ou
privilégier les loisirs, peuvent exacerber le cout en sacrifices que représente la
poursuite des études.
A quelques occasions, le support moral a été mentionné,
(encouragements des proches) ou financier (dans le cas des parents surtout), ce
qui diminue les coûts financiers ou psychologiques. Ce support semble aussi
susceptible de favoriser l'engagement, mais il s'agirait là d'un point à explorer
plus en détail dans une autre recherche, puisque celle-ci n'a pas porté sur
l'engagement.
2.4 Moment de l'influence
Cet aspect est peu ressorti dans l'analyse. On constate toutefois des
influenees passées (parfois de longue date, même depuis l'enfance dans le cas
des parents surtout) et des influences actuelles, au moment des entretiens.
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Ainsi, en particulier, l'effet des pratiques et des discours familiaux peut agir sur
la PV des études des jeunes même après plusieurs années. De plus, alors que
bien des jeunes se défendent en entrevue de prendre leurs décisions eux-mêmes,
voire de ne pas être « influencés » (le terme semblant perçu péjorativement
parfois), les parents sont souvent mentionnés comme exerçant une influence sur
eux (et parfois d'autres personnes proches).
2.5 Une relation réciproque entre perception de la valeur des études et
relations sociales?
Enfin, alors que l'essentiel de la description des résultats et de la
discussion a présenté en quoi les relations sociales agissent sur la PV des
études, on constate également que la valeur accordée aux études peut avoir des
impacts sur les relations sociales. La relation n'est donc pas unidirectionnelle :
un jeune valorise suffisamment les études pour quitter son amoureuse, im autre
demeure chez ses parents en raison du souhait de se consacrer à ses études sans
trop travailler pour payer un appartement, une personne quitte un programme
malgré la déception anticipée de son père... Coumoyer^'^ parle d'un « sentiment
d'harmonie relationnelle » entre les parents et le jeune lorsque leurs
représentations correspondent, tandis que, dans le cas de discordance entre les
représentations du jeune et celles du parent, le jeune peut mettre de côté son
propre point de vue pour « éviter le risque de vivre des tensions » ou encore
« assumer les impacts relationnels d'un détachement identitaire et d'une rupture
avec le projet parental » (2011, p. 145). Ainsi, suivant une même dynamique, la
valeur que le jeune accorde aux études peut agir directement ou indirectement
sur ses relations sociales, que ce soit leur configuration (voire existence), leur
degré de proximité (confiance, etc.), la fréquence des eontacts ou d'autres
aspects de la relation. Bourdon, qui rappelle qu'un mécanisme de sélection
''' Ces résultats sont tirés de l'analyse d'un corpus tiré de la même recherche-source de
Bourdon et Charbonneau.
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mène à l'établissement de liens relationnels et de groupes sociaux selon les
caractéristiques et affinités communes, souligne « le fait que les processus
d'influence et de sélection sont entrelacés dans le parcours des individus »
(2009, p. 166). De la même façon dont Bourdon (2009) met de l'avant des
exemples de situations où le vécu ou le rapport aux études agit sur le réseau
social (et non l'inverse), il s'agit d'une piste de recherche supplémentaire à
explorer autour du lien entre relations sociales et PV des études, alors que le
modèle d'Eccles (2007) (voir annexe 1) indique déjà une forme de retour aux
agents de socialisation à la suite des choix et comportements du sujet, mais sans
l'expliciter.
* * *
Dans leur ensemble, les résultats de l'objectif 2 s'inscrivent en
cohérence avec les pistes de recherche proposées par Thomas (2000, p. 610), à
savoir l'intégration de l'apport des relations sociales aux modèles théoriques
portant sur la persévérance au postsecondaire, et ce, en tenant compte de
différents types de relations sociales. Les distinctions entre les types de
relations, les différentes modalités d'influence et enfin les objets et
composantes de la valeur particulièrement en jeu constituent des apports
originaux de la thèse, mais qui demeurent à approfondir et valider dans des
recherches futures.
3. APPORTS À LA COMPRÉHENSION DE LA DYNAMIQUE DES CHOIX
SCOLAIRES
En lien avec l'objectif général, on constate que les différentes
composantes de la valeur peuvent intervenir dans les choix scolaires, lorsque
les jeunes expliquent les décisions qu'ils ont prises, leurs questionnements et
leurs raisonnements quant aux choix scolaires. Ces résultats confirment, du
point de vue du discours des jeunes, ce que plusieurs recherches, notamment de
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larges enquêtes statistiques, ont démontré préeédemment, à savoir le lien entre
la PV et les choix scolaires (Garrett, 2007; Wigfield et Eccles, 2002).
Le poids relatif des différentes composantes au regard des choix
scolaires a été mis de l'avant préeédemment : il s'agit d'un résultat important
pour comprendre la dynamique de prise de décision des jeunes. Bourdon a déjà
mis de l'avant, sur la base des résultats de la recherche FRPC issus de l'analyse
des entrevues de vagues 1, 2 et 3 pour 81 jeunes, la « quasi-universalité de cette
motivation de base à la poursuite d'études longues qu'est l'obtention d'un
emploi stable et rémunérateur » (2010, p. 85), ce qu'on peut associer à la
composante utilité. Toutefois, si le choix de poursuivre les études se base
souvent sur l'utilité, il peut aussi tabler sur l'intérêt ou la valeur de réalisation
comme il a été détaillé dans les résultats. Le choix peut reposer sur plusieurs
composantes de la valeur alors que dans d'autres situations ou chez certaines
personnes, une composante peut prédominer lors des décisions (poids relatif des
composantes). Cette dominante peut varier ou non au fil des décisions
successives à prendre. On pourrait associer les différents cas de figure à une
motivation extrinsèque ou intrinsèque selon la théorie de l'autodétermination
(Ryan et Deci, 2000).
Un phénomène intéressant repéré chez plusieurs des jeunes est celui du
lien entre le faible cout et le choix de poursuivre des études collégiales. Des
jeunes semblent agir par habitude lors de la décision de poursuivre au cégep,
qui s'apparente plutôt alors à la répétition d'un comportement par habitude ou
par routine ;
Les routines donnent davantage de poids aux options déjà empruntées
auparavant dans l'histoire de l'acteur, au regard des autres options
possibles. [...] Le choix récurrent est reconduit sans réfléchir et l'acteur
fait ainsi l'économie d'une décision. (Bidart, 2010, p. 233)
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Le choix est plutôt absence de choix, non au sens de contrainte et
d'injonction, mais plutôt au sens de quasi automatisme. Ce phénomène repéré
s'apparente à ce que Gorges (soumis) appelle le drift dans son étude des
décisions éducatives des adultes tout au long de la vie : « Drift describes
educational décisions of people who are not spécifie about their évaluation
criteria and therefore use the educational program which is nearby or follow
their peers. Le processus de changements et les bifurcations demanderaient
une prise de décision, une mobilisation, un engagement envers autre chose qui
semble plus demandant que la poursuite d'une même trajectoire. Le faible cout
devient un facteur de choix pour la poursuite au cégep : plutôt que de se poser
la question de pourquoi, la question devient « Poursuivre au cégep, pourquoi
pas? » Le cégep est disponible, facile d'accès, peu coûteux financièrement et
devient donc l'option par défaut à cause du faible cout, même si les
composantes positives ne sont pas si fortes pour certains. On entre dans une
logique du « rien à perdre » plus que du « tout à gagner ». Face à un cout
relativement faible de la poursuite des études, la question des bénéfices
(composantes positives : intérêt, valeur de réalisation, utilité) serait-elle done
moins critique pour le jeune?
Ce phénomène semble traverser certaines frontières, du moins
occidentales. Pour certains jeunes, la poursuite au cégep se présente comme un
allant de soi, une « suite logique et naturelle des études secondaires, une sorte
de voie normale » pour emprunter les mots que Romainville emploie pour
parler surtout du contexte belge (2000, p. 49). C'est alors le choix de ne pas
poursuivre au cégep qui est peut-être celui à justifier davantage chez une partie
de la population des jeunes, mais comme les participantes et les participants de
cette recherche ont été recrutés à l'entrée au cégep, la réalité inverse (arrêt après
Gorges (soumis) distingue ce type de décision de celles de type approach ou avoidance, qui
consistent à rechercher quelque chose de clair, ou à tenter d'éviter quelque chose.
347
le secondaire ou poursuite plutôt au DEP) n'a pas été explorée dans cette
recherche. Il s'agit d'un biais à ne pas négliger, mais ce phénomène montre
quand même l'importance du faible cout - financier mais aussi géographique
avec ce que ça signifie pour les relations sociales - pour la motivation à
poursuivre les études.
La réflexion de Schwartz quant à la difficulté de faire des choix et la
tendance à poursuivre dans une voie en quelque sorte par « habitude » est
intéressante :
After agonizing over ail the possibilities, people fall back, more often
than not, on what they have done before. Another factor is tradition.
[...] If people fall back on habit and tradition even in a situation where
rational délibération with full information is possible, imagine how
much more inclined they are to do so in the situations of everyday life
that are full of open-ended uncertainty. (Schwartz, 2000, p. 82)
La poursuite des études pourrait donc avoir lieu par habitude ou tradition en
effet vu la difficulté d'assurer un bon, ou encore le meilleur choix, dans ce
contexte où les possibilités sont nombreuses, les facteurs de décision variés et
les issues des différentes options sont incertaines.
De manière générale, on peut constater tout de même que les jeunes sont
en mesure d'avancer un argumentaire en général clair et consistant à l'appui de
leurs divers choix. Les recherches sur la jeunesse adoptent d'ailleurs en général
ce postulat à l'effet que le jeune « crée son parcours propre, dans un processus
de réflexivité qui guidera la succession de ses choix dans un certain univers des
possibles » (Charbonneau, 2010, p. 370) :
La popularité des enquêtes sur les parcours biographiques a favorisé
l'exploration d'hypothèses faisant la promotion du rôle de l'acteur.
L'analyse des parcours et des bifurcations met ici en évidence la
capacité des individus à influencer le déroulement de leur vie [...]. La
diversité des parcours observés serait corrélative des nombreux choix
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successifs que réalisent les jeunes d'aujourd'hui dans la poursuite de
leurs projets. {Ibid., p. 361)
De tels constats renforcent l'importance de la prise en compte du point de vue
même des jeunes et des dynamiques à l'appui de leurs décisions scolaires ou de
carrière.
Le tout ne suppose pas pour autant que toutes les décisions soient prises
de manière aussi rationnelle que tendent - ou tendaient - à l'indiquer certaines
théories sur les décisions humaines. Comme Schwartz et al. (2002, p. 1178) en
donnent un aperçu, la théorie du choix rationnel (von Neumann et Morgenstem,
1944, dans Schwartz et al., 2002) présente l'individu comme effectuant ses
choix à partir d'information complète sur l'ensemble des options et d'une
analyse fine des avantages et des inconvénients de chacune; cette théorie a été
largement utilisée en économie, mais les travaux recensés par Schwartz
indiquent que les humains contreviennent fréquemment aux principes du choix
rationnel et que les prémisses psyehologiques à la base de la théorie du choix
rationnel sont irréalistes (Schwartz et al, 2002, p. 1178).
Enfin, l'im des éléments d'originalité du cadre d'analyse de eette
recherche consiste à distinguer et à mettre en relation la valeur accordée à
différents objets (les cours, le programme et les études en général). En effet, la
PV a été étudiée tour à tour par rapport à des activités pédagogiques précises
(ex.: Noël, 2005), des cours ou des matières (mathématiques, langues...) (ex.:
Eeeles et al, 1983; Simpkins et Davis-Kean, 2005) ou par rapport à des
éléments de choix de carrière (ex. : Garrett, 2007). Toutefois, d'abord de cette
manière à la fois la PV des études, du ou des programmes (car il y a parfois
comparaisons entre des programmes) et des eours apporte un éclairage plus fin
sur la dynamique motivationnelle en jeu et la façon qu'ont les jeunes de
raisonner par rapport à ces éléments et à leurs choix scolaires. Ce constat
s'apparente à celui posé par Gorges (soumis) à l'effet qu'il y a une articulation
entre les objets de la PV qu'elle appelle pour sa part reference points of value.
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Brault-Labbé et Dubé soulignent que l'un des avantages de leur propre modèle
portant sur l'engagement consiste à être « élaboré de façon à pouvoir
s'appliquer à tout objet d'engagement» (2008, p. 731) : on peut avancer le
même constat concernant l'EVMAC, ce qui confirme l'intérêt de ce modèle en
raison de sa flexibilité d'application à divers contextes ou objets.
L'analyse a donc permis, d'une part, de confirmer l'intérêt de distinguer
ces objets pour comprendre plus finement la dynamique motivationnelle des
jeunes. Selon Foley (2001), seulement 3,2 % des jeunes du Québec qui n'ont
pas commencé les études postsecondaires après la fin du secondaire ou qui les
ont abandonnées, donnent comme principale raison le fait de ne pas savoir quoi
faire, contrairement à une moyenne canadienne de 13,4%. Ainsi, par
extrapolation, si le programme de sciences humaines notamment a en quelque
sorte la réputation d'être la voie à suivre pour les personnes qui ne savent pas
quoi faire, il ne s'agit peut-être pas d'une caractéristique négative à tous les
égards. En quelque sorte, cette réputation du programme pourrait faciliter le
choix pour une personne qui hésite à poursuivre au collégial en raison d'une
indécision vocationnelle. Ici, la valeur accordée aux études inciterait à s'inscrire
au cégep, malgré que la valeur du programme choisi demeure incertaine pour le
jeune. D'autre part, on remarque d'autres potentiels objets de référence qui
ressortent dans le discours des jeunes, soit la valeur de l'apprentissage et la
valeur des différents niveaux scolaires, ce qui se rattache à la valeur des
programmes, mais semble s'en distinguer dans le raisonnement de plusieurs
jeunes. Des recherches supplémentaires seraient nécessaires pour bien situer de
tels objets de la PV, particulièrement pour ce qui est de l'apprentissage, puisque
les divers extraits portant sur l'apprentissage ont pu par ailleurs être associés,
comme on l'a vu dans les résultats, à l'une ou l'autre des composantes de la PV
plutôt que de placer l'apprentissage comme un objet de la valeur.
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CONCLUSION
Dans l'ensemble, cette recherche a permis de mieux comprendre, à
l'aide du concept de PV des études, la dynamique des choix scolaires des
jeunes dans un contexte caractérisé par la complexité associée aux changements
propres à la période de la jeunesse, aux sphères en concurrence dans la vie des
jeunes, à la composition du réseau social et à la variété d'options disponibles,
notamment dans le champ de la formation. Ainsi, dans ce projet, les choix qui
concement les études ont été placés au premier plan, mais en tenant compte du
fait que ces choix exigent la prise en compte par les jeunes d'autres éléments de
leur vie et en tenant compte de l'apport des relations sociales à la PV des
études. La conclusion reprend les principales originalités de la recherche et
contributions aux connaissances scientifiques, avant de mettre en lien ces
éléments avec la pratique et la formation, dans une section portant sur les
retombées potentielles de la recherche. Enfin, des pistes de recherche futures
seront suggérées.
1. CONTRIBUTION AUX CONNAISSANCES SCIENTIFIQUES
Ce projet a permis de contribuer à l'avancement des connaissances
scientifiques sous plusieurs aspects. D'abord, les travaux du GARP, qui
demeurent les plus intéressants par rapport à la définition proposée de la PV des
études, portent en grande majorité sur l'enfance et sur l'adolescence, les
recherches sur la jeunesse s'étant plus récemment développées (Eecles, dans
Bembenutty, 2008). Par ailleurs, le développement de la PV au fil du temps est
posé comme postulat par Eecles (2005), mais les recherches au cours du
passage à l'âge adulte, contrairement aux grandes enquêtes longitudinales
réalisées à partir de l'enfance. Le fait de se pencher sur la période de la jeunesse
eonstime donc une importante originalité de cette recherche.
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Matusovich, Streveler et Miller (2010, p. 290) constatent qu'on trouve
davantage de travaux sur les attentes de réussite que sur la valeur et ce, parmi
les différents groupes d'âge. Cette recherche doctorale contribue donc à
l'avancement des connaissances scientifiques en se penchant de façon détaillée
sur la PV en particulier.
Parmi les pistes de recherche proposées, Eccles identifie le rôle des
parents quant à la subjective task value lorsque les enfants vieillissent (2007,
p. 677). Neuville (2004) souligne pour sa part la relative rareté des recherches
sur les antécédents de la PV comparativement à celles sur les liens entre la PV
et les choix ou comportements qui en découlent (ex. : engagement scolaire). La
présente recherche a donc contribué à l'avancement des connaissances à ce
sujet, en s'intéressant au lien entre PV et relations sociales, même si les
éléments qui influencent le développement de la PV restent à approfondir.
En outre, tel que mentionné précédemment, une grande majorité de
travaux sur la PV des études adopte une approche quantitative : des liens
statistiques ont été tirés entre différentes variables, mais la PV et ses
antécédents ont rarement été envisagés de manière qualitative. Au-delà des
corrélations et des prédictions statistiques, on sait donc peu comment
s'articulent, pour les jeunes eux-mêmes, les relations sociales et la PV des
études, ni la PV des études et les choix scolaires. Les quelques travaux de type
qualitatif existants confirment toutefois l'intérêt de cette approche, alors que la
recherche qualitative menée par Neuville (2004) sur la PV a par exemple
permis d'identifier de nouvelles composantes de la PV à l'aide d'entretiens et
que celle de Garrett (2007) a permis d'identifier également l'intérêt, l'utilité et
la valeur de réalisation notamment comme éléments motivationnels en lien avec
la poursuite par de jeunes adultes d'une carrière en technologie de
l'information. Dans la présente thèse, l'approche méthodologique de type
qualitative a permis d'atteindre la visée d'une meilleure compréhension du
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point de vue des jeunes eux-mêmes, dans le contexte où elles et ils sont à
effectuer des choix dans diverses sphères de leur vie, dont la sphère scolaire;
cette approche a permis une contribution à l'avancement des travaux sur la PV
et la dynamique motivationnelle en général.
En matière d'avancement de la recherche, les principaux résultats
confirment l'intérêt du modèle d'Eccles (EVMAC) pour mieux comprendre la
dynamique des choix scolaires de jeunes de niveau postsecondaire. De faire
appel à une analyse portant sur la valeur des études en général, de
programme(s) et de cours permet de constater la pertinence de ces différents
objets pour comprendre les choix scolaires des jeunes, alors par exemple
qu'une forte valeur accordée aux études mais une faible valeur accordée au
programme mène plutôt à un changement de programme qu'à l'abandon des
études. L'association entre la PV et les choix se confirme par cette recherche
qualitative. La structure générale des quatre composantes de la PV a aussi été
largement validée. Les définitions des composantes ont toutefois été nuancées
ou complétées à la lumière des résultats de cette enquête qualitative, en
particulier la définition de l'utilité et de la valeur de réalisation, alors que
l'intérêt correspond plus étroitement, dans le discours des jeunes, aux
définitions et aux sous-composantes généralement identifiées dans les écrits
précédents. Concernant le cout, des sous-composantes (types de cout) dont il est
question dans les travaux de recherche préexistants ont été repérés dans les
entretiens. Toutefois, alors que le cout est une composante identifiée dans les
écrits comme négative, ce n'est pas ce qui ressort toujours des extraits à ce
sujet. Le cout semble s'adapter à la valeur accordée par ailleurs à l'objet et être
tour à tour, selon les personnes et les contextes, négatif, neutre ou même positif.
C'est le cas en particulier des sous-composantes temps et surtout effort. Dans
l'analyse du rapport cout/composantes positives qui s'opère, un seuil, relatif et
contextuel, existe toutefois au-delà duquel le cout est jugé excessif. Au sujet de
la valeur de réalisation, l'un des constats les plus intéressants consiste en
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l'observation d'une forme de continuum, passant de valeur accordée à l'objet en
fonction de l'exploration identitaire qu'il permet, de la correspondance avec
l'identité ou de la consolidation identitaire (que ce soit l'identité actuelle
acquise ou une identité en cours de développement). Les éléments identitaires
en question peuvent être en lien avec le domaine d'études et la profession visée,
mais fréquemment, il s'agit aussi de valeurs, de connaissances, de compétences
ou de culture plus générales. Bien que certains éléments portent aussi sur les
buts d'apprentissage, les buts de performance en particulier ont émergé comme
un élément important du discours des jeunes, qu'on peut fréquemment associer
à la composante réalisation. L'apport des relations sociales à la PV des études,
de programme(s) et de cours a été confirmé également. Les modalités et les
sources d'influence sont multiples et agissent de façon distincte sur la PV des
études en général (où les parents, par les discussions et la modélisation, jouent
un grand rôle), des programmes en particulier (où des connaissances peuvent
avoir un apport important) et des cours (où le rôle des enseignantes et des
enseignants et celui des pairs est relevé plus particulièrement).
2. RETOMBÉES POTENTIELLES
Pour ce qui est des retombées potentielles de la recherche sur la
formation et la pratique, cette meilleure connaissance de la dynamique
motivationnelle des jeunes de niveau postsecondaire pourrait faire l'objet de
transfert dans le cadre des services qui leur sont destinés (dans les
établissements scolaires comme ailleurs) et des pratiques pédagogiques,
curriculaires, parentales, etc. des personnes qui interviennent auprès des jeunes.
La pratique des intervenantes et des intervenants du réseau collégial,
voire des autres institutions et organismes qui oeuvrent auprès des jeunes, est
indirectement prise en compte dans cette recherche : aucune collecte de
données n'a en effet été effectuée auprès d'eux pour ce projet, mais seulement
auprès des jeunes. Toutefois, les jeunes mentionnent fréquemment, lors des
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entrevues, des éléments qui se rapportent à la pratique de ces personnes, en
particulier les enseignantes et enseignants. L'impact potentiel principal de cette
recherche doctorale sur les intervenantes et les intervenants du milieu collégial
transige par une compréhension approfondie de certains aspects de la
dynamique motivationnelle des étudiantes et des étudiants du postsecondaire,
qui est susceptible d'orienter les pratiques en enseignement collégial plus
particulièrement et d'alimenter la formation du personnel du postsecondaire
(par exemple, à PERFORMA - Perfectionnement et formation des maîtres au
collégial), par une meilleure connaissance du vécu des jeunes et de leur point de
vue^^. Viau et Joly (2001, p. 2) considèrent que, « si nous désirons aider les
professeurs à améliorer leur enseignement et contribuer ainsi à réduire le taux
d'abandon [...], il importe donc d'étudier la dynamique motivationnelle qui
anime les étudiants lors d'activités liées aux cours ». Dans un ordre d'idées
similaire, le CSE, dans son avis sur la formation du personnel enseignant des
collèges, soutient que « nombreux sont les enseignantes et les enseignants qui
reconnaissent l'importance des efforts déployés pour soutenir la motivation de
leurs élèves [...], sans toujours y parvenir » (2000, p. 8). Bien que ce projet se
soit attardé largement à la PV des études en général et des programmes
d'études, ces perceptions sont intimement liées à la motivation dans le cadre
des cours. Les résultats de cette recherche peuvent donc être utiles pour
alimenter les pratiques des intervenantes et des intervenants du réseau collégial
québécois par le biais de la formation qui leur est offerte : « Une approche
théorique en vue de rendre compte d'un phénomène particulier devient ainsi un
contenu de formation destiné à organiser la pratique » (Bru, 2002, p. 135). Le
modèle d'Eccles de façon générale et particulièrement les deux facteurs
principaux, attentes de réussite et PV, apparaissent comme des éléments
Rappelons d'ailleurs que la question de la compétence des enseignantes et des
enseignants, tant en pédagogie qu'en rapport au contenu, ressort fortement parmi les
facteurs favorisant la PV des cours, ce qui encourage à poursuivre les efforts de formation
et d'accompagnement du persormel enseignant à l'égard de ces deux aspects.
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porteurs pour comprendre la motivation des jeunes (alors que la présente
recherche s'est attardée à la PV mais que d'autres travaux portent sur les
attentes de réussite). Aborder la motivation envers les études par le biais
notamment de la PV des différents objets s'est avéré intéressant dans la
présente recherche pour comprendre davantage la dynamique motivationnelle
des jeunes et leurs choix scolaires. De même, des intervenantes et des
intervenants du collégial ou du niveau universitaire pourraient faire appel à de
telles grilles d'analyse pour comprendre d'éventuelles difficultés
motivationnelles - ou identifier des moyens potentiels de les prévenir.
À titre d'exemple, tout comme Neuville et Frenay, on pourrait avancer
que les enseignantes et enseignants ont un rôle non seulement de soutien quant
à la PV des études, mais qu'ils peuvent « agir afin de réellement intensifier ces
perceptions chez les apprenants en leur offrant, par exemple, des opportunités
de choix et de contrôle par rapport à certaines activités académiques » (2012,
p. 173). Par exemple, considérant que l'utilité présente est une sous-composante
qui ressort du discours de plusieurs jeunes, cet aspect pourrait être mis en
valeur lors de certaines interventions pédagogiques, autour de certains contenus
d'apprentissage qui s'y prêtent. Des activités ou projets qui tablent non
seulement sur le lien avec une profession future, mais qui établissent des liens
avec la réalité présente des jeunes (stage, emploi étudiant ou même vie
personnelle) peuvent représenter des pistes potentielles, chez certains jeunes,
d'améliorer leur PV d'un cours.
Expliciter la valeur des études, du programme et des cours pourrait
améliorer la perception de l'utilité chez les jeunes. On a en effet constaté que
cette perception est largement hypothétique et même fondée sur une sorte
d'acte de foi envers le système : pour les jeunes chez qui le doute s'installe,
cette composante pourrait être renforcée en évitant que l'évaluation de l'utilité
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ne repose que sur des hypothèses « fragiles ». Neuville et Frenay avancent la
même suggestion :
Il est également extrêmement important que l'enseignant clarifie
l'utilité de son enseignement. Cette clarification peut se réaliser à
travers la verbalisation explicite des buts et utilité du cours, mais elle
peut également passer par des moyens moins directs. (Neuville et
Frenay, 2012, p. 174)
Entre autres, « partager leurs expériences de terrain » ou « inviter des
professionnels de terrains » pour que les étudiantes et les étudiants constatent le
lien entre les apprentissages réalisés dans le cours et la pratique professionnelle
(Neuville et Frenay, 2012, p. 174).
Communiquer par ailleurs aux étudiantes et étudiants comment est
planifié le contenu du programme et des cours (contenu qui d'ailleurs ne
dépend pas que de l'enseignante ou de l'enseignant qui donne le cours) pourrait
également dans certains cas leur faire comprendre davantage la logique du
programme et ses visées. On constate chez certains jeunes que les hypothèses
sur l'utilité du programme et des cours se fondent sur des impressions, des ouï-
dire, des renseignements obtenus de pairs ou d'autres personnes de leur réseau
social. Cependant, la véracité de ces renseignements ou leur interprétation par
le jeune est parfois questionnable, de sorte que de renforcer ou, au contraire, de
nuancer ou de corriger les renseignements détenus par les jeunes permettrait de
recadrer les attentes, voire mener à un changement de programme si celui choisi
ne correspond pas aux visées du jeune. De même, il pourrait s'agir d'une piste
pour les parents ou pour toute autre personne, agissant à titre professionnel ou
personnel, dans l'accompagnement d'un jeune autour de questions d'orientation
scolaire et professionnelle : l'obtention d'information pertinente et crédible est
susceptible d'agir sur certaines perceptions des jeunes (taux de placement à
l'issue d'un programme, réalité du marché du travail dans un domaine, etc.).
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Les résultats apportent aussi des pistes en lien avec l'organisation
scolaire au cégep ou à l'université. On constate que les changements de groupes
de pairs peuvent être problématiques alors que certains jeunes sont fortement
attachés à leur groupe et vivent difficilement des changements inattendus, qui
bousculent leur rapport au groupe et aux nouveaux pairs et, ce faisant, leur
intérêt pour les études ou leur programme. Également, il apparaîtrait stratégique
d'assurer que chaque session, les jeunes aient des cours ou des thématiques à
l'étude étroitement liés aux raisons pour lesquelles ils ont choisi le programme
en question. En particulier, la deuxième session du DEC en sciences humaines
- individu pose problème pour plusieurs étant donné l'absence de cours de
psychologie, alors que bon nombre de jeunes rapportent avoir choisi ce
programme vu leur intérêt pour cette discipline en particulier. Cela supposerait
toutefois une connaissance approfondie des motifs de choix de programme et
une souplesse dans l'organisation scolaire, qui doit conjuguer avec des
contraintes organisationnelles multiples. La présence de cours au choix ou à
option peut être un exemple de mesure favorisant l'adaptation du parcours aux
intérêts et aux objectifs des jeunes.
D'autres intervenantes ou intervenants peuvent également être
concemés par les présents résultats: conseillères ou conseillers d'orientation,
psychologues, aides pédagogiques individuels, etc. Par rapport à
l'accompagnement du choix de carrière, qu'il s'agisse alors d'intervention du
personnel de l'ordre secondaire, collégial ou universitaire, les résultats de cette
recherche viennent à l'appui de ceux avancés par Garrett (2007) à l'effet que la
PV puisse être en lien avec les choix scolaires :
It is common practice to advise students on académie décisions based
on their achievement records. This study suggests that it is at least as
important to also explore and understand students' interests and values
[...]. Our fmdings demonstrate that values are a major driving force for
educational décisions beyond high school - at least for those students
who décidé to go to collège. (Garrett, 2007, p. 48-49)
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La prise en compte des différentes composantes pouvant alimenter la perception
qu'un jeune a de la valeur des études, d'un programme ou des cours, de même
que les constats portant sur les éléments de dynamique (ex. : poids relatif des
composantes, variations possibles dans le temps) peuvent alimenter les
pratiques d'accompagnement. Également, alors que l'indécision vocationnelle
demeure un phénomène fréquent chez les jeunes, il est intéressant d'envisager
les choix scolaires au regard de la valeur accordée par le jeune aux études et à
différents programmes (valeur relative), ce qui est possible même dans le
contexte où le jeune n'a pas défini de choix professionnel. Différents cas
relevés lors de l'analyse tendent à indiquer que les buts professionnels peuvent
demeurer flous, voire quasi absents, mais que les études et le programme du
jeune soit tout de même valorisé, ce qui apparait comme associé à la
persévérance.
Dans cet ordre d'idée, les contributions de la thèse à l'avancement
scientifique permettent de clarifier le modèle d'Eccles et de le nuancer à la
lumière d'une analyse qualitative, de mettre des mots et des exemples sur des
relations présentes dans le modèle et selon d'autres résultats de recherche. Ces
apports pourront avoir des retombées sur la formation du personnel du réseau
postsecondaire, alors que des outils d'analyse et de mesure sont intéressants à
exploiter pour mieux comprendre la dynamique motivationnelle des jeunes et
diagnostiquer, au besoin, des éléments qui posent problème et méritent une
intervention. L'appropriation de ce modèle en particulier et des outils
préexistants est susceptible d'être facilitée par les résultats et les exemples issus
de cette thèse. Des cas réels, des exemples concrets de « l'argumentaire » des
jeunes lorsqu'ils explicitent leurs choix scolaires ou leurs questioimements à ce
sujet, représentent des apports importants pour comprendre la dynamique
associée à cette période de la vie et les enjeux qui préoccupent les jeunes en
rapport à la sphère scolaire.
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On constate dans un autre ordre d'idées l'impact que peuvent avoir des
membres du réseau social personnel des jeunes sur leur PV des études : parents,
amies et amis, amoureuse ou amoureux, fratrie et parenté... Les avenues
d'intervention faisant appel à ces groupes restent peu exploitées au niveau
postsecondaire, alors que les parents, notamment, continuent de constituer des
interlocuteurs importants au sujet des décisions scolaires chez les jeunes de
niveau postsecondaire. Prendre davantage conscience de cette influence
pourrait amener certains parents à échanger davantage avec leur jeune sur la
question, à partager leur expérience et points de vue, mais aussi à l'amener à
prendre en compte d'autres sources d'information que le parent juge
intéressantes (expérience de membres de la famille, de voisins ou d'amies et
d'amis, documentation foumie par le programme, etc.). On remarque déjà
certaines stratégies, comme l'existence de dépliants d'information ou de pages
intemet adressées aux parents sur les sites de certains établissements. Les
événements de type journées portes-ouvertes s'adressent aussi généralement
tant aux jeunes qu'à leurs parents. Parmi les retombées de la recherche-source
de Bourdon et Charbonneau, de la documentation a d'ailleurs été produite à
l'intention des parents dont le jeune fréquente le cégep. 11 s'agit de pistes
intéressantes à poursuivre. Des mesures similaires (dépliants et site web) ont été
mises en place chez des élèves de niveau secondaire dans le but de tirer profit
de l'intervention parentale au sujet de l'utilité des mathématiques, des sciences
et des technologies (dans le but d'encourager la poursuite de cours dans ces
domaines), et ce, avec un certain succès par rapport à un groupe-contrôle
(Harackiewiczl, Rozekl, Hulleman et Hydel, 2012).
Il pourrait également s'agir de favoriser les liens sociaux des jeunes
avec leurs pairs du collège et de l'université (ce qui pourrait confirmer
l'importance des lieux de socialisation sur le campus) et de faire appel à des
jeunes plus avancés dans leur parcours pour intervenir auprès des étudiantes et
des étudiants au sujet de l'utilité des cours dans leur carrière, par exemple.
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3. PISTES DE RECHERCHES FUTURES
Par rapport aux composantes de la valeur, il serait pertinent de creuser
davantage la structure des composantes : ainsi, comme il en a été question en
discussion, Neuville (2004) identifiait deux composantes supplémentaires à la
valeur (« général leaming interest » et « personal relevance ») tandis que les
résultats de la présente thèse présentent d'autres pistes pour nuancer ou clarifier
les composantes de la valeur. En particulier, la question du cout et sa valeur
négative ou non doivent faire l'objet d'autres travaux.
On trouve par endroits dans le corpus d'entretiens analysé des liens avec
d'autres concepts associés à la motivation. 11 pourrait s'agir de pistes d'analyses
supplémentaires à partir du corpus de la recherche-source, de manière à
retourner au discours des jeunes tout comme cette thèse l'a fait autour du
concept de PV des études. Par exemple, si la motivation par définition implique
une énergie disponible, certains jeunes font référence à un manque d'énergie
pour leurs études, en raison d'une rupture amoureuse, de difficultés de santé
personnelle ou d'un proche, de conflits familiaux ou parmi les amies et les
amis, d'un investissement très grand au travail ou dans la vie sociale, d'un deuil
ou autres situations similaires. Brault-Labbé et Dubé, dans le cadre d'une étude
portant sur les déficits scolaires, parlent de « manque d'énergie pour les
activités scolaires » (2008, p. 737), ce qu'on pourrait rapprocher de certaines
situations telles que celles-ei.
Une piste supplémentaire d'analyse qui semble possible avec ce corpus
au sujet de la motivation est la perspective future des jeunes. On remarque que
certains jeunes expriment une vision claire de leur avenir, de leurs buts
personnels et professionnels, alors qu'à une autre extrémité du spectre, certaines
personnes fonctionnent avec des buts à court terme ou alors refusent même
d'envisager l'avenir ou trouvent inutile de se fixer des buts à trop long terme,
parce que trop de changement peuvent survenir. Certains jeunes sont à l'aise
361
dans un certain flou quant à leurs buts futurs, d'autres sont mal à l'aise, stressés,
voire angoissés dans cette même situation. Pour quelques jeunes, l'importance
de se donner des buts (professionnels surtout) est plus grande vers la fin du
cégep, étant donné le choix de programme à l'université qui est à faire, et même
simplement le temps qui passe. 11 est intéressant de le relever car, en particulier,
le concept d'utilité tel que défini par Eccles et ses collègues (ex. : Wigfield et
Eccles, 1992) comme composante de la valeur repose sur le lien entre les buts
futurs et l'objet de la valeur.
Dans un autre ordre d'idées, les présents résultats ont été largement
obtenus sur la base d'un sous-échantillon de jeunes dans le domaine des
sciences humaines ou administratives; seuls quelques jeunes étaient inscrits, au
moment du démarrage de la recherche, à une technique en génie électrique. Or,
il serait intéressant de poursuivre des recherches dans le but d'examiner si des
différences existent, autour des questions examinées, selon le domaine d'études
ou le programme.
Bien que la PV ait été ciblée dans cette thèse, les résultats concernant les
attentes de réussite demeurent capitales à prendre en considération. Il s'agit
d'ailleurs du second grand facteur présent dans le modèle d'Eccles (2007) en
lien direct avec les choix et comportements. Certains éléments des entretiens
portaient d'ailleurs sur les attentes de réussite ou sur certains antécédents,
comme le sentiment de compétence. Des résultats récents, s'appuyant sur le
modèle d'Eccles ou d'autres modèles intégrant ces concepts, continuent de
démontrer l'importance de prendre en compte également ces éléments pour
mieux comprendre les parcours de jeunes de niveau postsecondaire, notamment
pour ce qui est de la performance ou du choix de carrière (ex. : au sujet du
sentiment d'efficacité au collège en lien avec développement de la carrière et la
performance académique, comme Wright, Jenkins-Guamieri et Murdock,
2013). Les attentes de réussite sont évoquées tant en lien avec les études
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qu'avec le travail. Les attentes de réussite sur le marché du travail sont parfois
faibles (par exemple par manque d'expérience ou d'ouverture dans un domaine)
et parfois au contraire élevées (dans le contexte du départ des boomers du
marché du travail, en raison des qualités personnelles et professionnelles, etc.).
Des éléments en lien avec les attentes de réussite aux études ont également été
repérés (sans en chercher spécifiquement, puisque ça ne faisait pas partie des
objectifs). La prise en considération simultanée, dans une recherche similaire à
celle-ci, des attentes de réussite, de la perception de la valeur et de leurs
interactions apporterait un éclairage pertinent aux dynamiques motivationnelles
en jeu. En effet, comme le rappellent Nagengast, Marsh, Scalas, Xu, Hau et
Trautwein (2011), le modèle original de type attente-valeur se présentait en fait
sous la forme « attente x valeur », et ainsi la motivation pouvait être considérée
comme élevée seulement si ces deux facteurs étaient positifs.
Le modèle développé par Bccles provient largement de recherches en
lien avec le genre et les choix scolaires (ex. : la faible présence des filles dans
les domaines scientifiques). D'ailleurs, les recherches d'Eceles et ses collègues
sont regroupées au Gender and achievement research program (GARP). Par
contre, dans le eorpus de cette recherche-ci, des différences selon le genre n'ont
pas été identifiées, ni selon d'autres caractéristiques telles que l'origine
ethnique. En large majorité, les dynamiques en jeu, les définitions des
composantes ou les liens avec les relations sociales n'apparaissent pas de façon
distincte selon le genre ni selon d'autres facteurs sociodémographiques. Les
quelques exceptions ont été identifiées précédemment dans les résultats. La
quasi-absence de distinction selon les critères sociodémographiques peut
résulter d'une part du fait que l'échantillon est réduit (36 jeunes) et d'autre part,
du fait qu'il ne s'agissait pas d'un objectif visé d'identifier de telles différences.
Des recherches plus approfondies sur cette question, à l'aide d'un corpus de
données élaboré à cette fin ou par une analyse ciblée à ce sujet dans le corpus
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de la recherche-source de Bourdon et Charbonneau, pourraient mettre au jour
des différences éventuelles.
Enfin, si certains éléments de dynamique, notamment autour de
changements dans le temps concernant la PV, ont été mis au jour par la présente
recherche, une piste supplémentaire consisterait à poursuivre des travaux autour
d'une éventuellement typologie portant sur le poids relatif des composantes de
la valeur et leur évolution dans le temps dans une population de jeunes adultes.
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« Eccles expectancy-value model of achievement choices. »
Tiré de la page p. 666 de Eccles, J.S. (2007). Familles, schools, and developing
achievement-related motivations and engagement. In Grusec J.E. et P.D. Hastings
(éd.), Handbook ofsocialization (p. 665-691). New York : Guilford Press.
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ANNEXE 2
QUESTIONS DES GUIDES D'ENTRETIEN DE BOURDON ET
CHARBONNEAU
Cette annexe présente des questions tirées des guides d'entretiens utilisés pour
la vague 1 et la vague 2 de la recherche de Bourdon et Charbonneau (Bourdon
et al., 2007). 11 s'agit des questions parmi lesquelles se trouve la majorité du
contenu qui a permis d'atteindre les objectifs de cette recherche.
Guide d'entretien de la Vague 1 (septembre 2004)
Section Études (section complète)
Comment as-tu choisi d'étudier au [Nom du cégep]?
Tu fais ces études dans quel but? [Relances : Pour avoir un diplôme reconnu,
une formation, faire un métier, chercher des débouchés, attendre un emploi, pas
envie de travailler déjà, parents ont poussé...]
Quel travail envisages-tu de faire après? Pourquoi? A quel moment?
Quand tu as choisi d'étudier ici, en [Nom du programme], avais-tu d'autres
choix possibles que tu n'as pas retenus?
[Si oui] Quels étaient les avantages et inconvénients de ces autres choix?
Y a-t-il des événements, dans ton passé, qui ont influencé ce choix?
Est-ce qu'il y a des personnes, dans ton passé, qui ont influencé ce choix?
Y a-t-il des personnes avec qui tu as discuté de ce choix? Qui? [Verbaliser
numéros Liste de noms]
[Si oui] Quels étaient les contenus de ces discussions? Est-ce qu'il y a
eu quelque chose de dit qui t'a fait hésiter? Qui t'a convaincu?
Quelqu'un t'a-t-il aidé à faire des démarches pour t'inscrire ici?
Une fois ton choix fait, quelle était l'opinion des autres autour de toi?
Ton choix est-il différent de celui de tes amis?
Y a-t-il des amis qui t'ont suivi au cégep? Qui ?
Section Espace, famille, amour
Comment t'entends-tu avec ton père et ta mère? [et éventuellement belle-mère,
beau-père cohabitants]
Est-ce qu'ils t'apportent beaucoup d'aide? En quoi?
Est-ce qu'ils t'aident, te soutiennent dans tes études? [Encouragements;
Soutien matériel; Soutien financier]
Comment compares-tu ton choix de vie et celui de tes parents? De tes frères et
sœurs? (si relance nécessaire : le genre de travail qu'ils font par exemple ou
d'études qu'ils ont faites)
Quelle est l'importance des études pour tes parents?
Crois-tu qu'ils auraient voulu étudier davantage eux-mêmes?
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Section Travail, revenu
Qu'est-ce qui te satisfait le plus en ce moment, ton travail ou tes études?
Pourquoi?
Y a-t-il des personnes avec qui tu discutes de ton avenir parfois? [Verbaliser
numéros Liste de noms]
Section Autre
Parmi les activités que tu as mentionné faire dans tes temps libres, est-ce qu'il y
en a qui comptent plus pour toi que le cégep?
[Si oui] As-tu déjà pensé étudier dans ce domaine? Pourquoi ne le
ferais-tu pas?
Section Bilan
Qui a eu le plus d'influence sur les décisions que tu as prises jusqu'ici?
[Identifier]
Dans quel domaine surtout?
Dirais-tu, en général, que tes parents ont une influence importante?
Sont-ils de bon conseil?
Dirais-tu, en général, que tes amis ont une influence importante?
Lesquels? [Identifier]
Dans quelles circonstances? [Donner un exemple]
Dirais-tu, en général, que ton copain, ta copine, a une influence importante?
Dirais-tu, en général, que d'autres adultes ont une influence importante?
Quelles sont tes premières impressions du cégep?
Guide d'entretien de la Vague 2 - Persévérants (mars 2005)
Section Études
Es-tu toujours en [programme d'études]?
Peux-tu me raconter comment ça s'est passé pour toi la première session?
Qu'est-ce qui t'a le plus marqué?
Y a-t-il eu des événements importants?
Est-ce que ça s'est passé comme tu t'y attendais? [Relances : Le cégep, le
programme]
Comment étaient tes relations avec les profs? Comment tu les trouvais?
C'était comment par rapport au secondaire?
Peux-tu me raconter ta fin de session?
Est-ce que ça a été difficile?
T'es-tu senti dépassé? Avais-tu bien planifié tes affaires?
Tu termines maintenant ta deuxième session. Comment ça a été par rapport à la
première. [Relances ; Événements particuliers, relations, difficultés]
En gros, est-ce que ça a bien été dans tes cours? [Automne et hiver]
[Si oui] Est-ce que tu es satisfait? As-tu l'impression que ça a été utile?
Sens-tu que ça te rapproche de tes objectifs? Est-ce que ça confirme que tu
as fait un bon choix?
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[Si non ou plus ou moins] Qu'est-ce qui s'est passé? [Relances : Abandon?
Échec? Quels cours?] Est-ce que ça remet en question tes choix?
Depuis septembre, as-tu envisagé de changer de programme, de collège ou
d'abandormer tes études?
[Si oui] Y penses-tu encore?
[Si oui] En as-tu parlé à quelqu'un? [Identifier avec liste de noms]
[Si oui] As-tu rencontré un aide pédagogique ou un conseiller d'orientation
pour discuter de tes études? Comment ça s'est passé?
Aujourd'hui, tu continues tes études dans quel but? [Relances : Pour avoir un
diplôme reconnu, une fonnation, faire un métier, chercher des débouchés, attendre
un emploi, pas envie de travailler déjà, parents ont poussé...]
Section Espace, famille, amour
Qu'est-ce que ton copain, ta copine, pense de tes études?
Est-ce que cette nouvelle relation a changé quelque chose dans tes études?
[Si rupture amoureuse depuis septembre] Est-ce que ça a eu un impact sur tes
études?
Section Travail, revenu
Pourquoi travailler alors que tu étudies?
Qu'est-ce qui te satisfait le plus en ce moment, ton travail ou tes études?
Pourquoi?
As-tu de la difficulté à concilier ton travail et tes études? En quoi?
Si a perdu/laissé l'emploi étudiant depuis septembre : Est-ce que ça a eu un
impact sur tes études?
Y a-t-il des personnes avec qui tu as discuté de ton avenir depuis septembre?
[Verbaliser numéros Liste de noms]
[Si oui] Quels étaient les contenus de ces discussions? Est-ce qu'il y a
eu quelque chose de dit qui t'as particulièrement touehé?
T'es-tu déjà informé sur les programmes d'études, sur les professions?
[conseiller d'orientation, guide sur les carrières, sites web...]
Section Autre
Parmi les activités que tu as mentioimé faire dans tes temps libres, est-ce qu'il y
en a qui comptent plus pour toi que le cégep?
Section Bilan
Depuis que tu es au cégep, qui a eu le plus d'influence sur les décisions que tu
as prises? [Identifier]
Dans quel domaine surtout ?
Dirais-tu que tes parents ont eu une influence importante?
Dirais-tu que tes amis ont eu une influence importante? Lesquels?
[Identifier] Dans quelles circonstances? [Donner un exemple]
Dirais-tu que ton copain, ta copine, a eu une influence importante?
Dirais-tu que d'autres adultes ont eu une influence importante?
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Toi, est-ce que tu as de l'influence sur les autres? Sur qui? [Identifier]
Dans quelles circonstances? [Donner un exemple]
Depuis que tu es au cégep, est-ce que tu dirais que, parmi les personnes que tu
connais, certains ont une mauvaise influence sur toi? [Identifier]
[Si oui] dans quel sens, sur quoi surtout [approfondir]
Les guides d'entrevues sont très similaires à celui de la vague 2 pour les
vagues 3, 4, 5, 6. Un ajout a été fait au guide en vue de cette recherche
doctorale à partir de la vague 4 de la recherche, soit les deux questions
suivantes, dont le contenu a systématiquement été traité pour atteindre l'objectif
1 en particulier :
Peux-tu me dire quel a été ton meilleur cours de la session? En quoi?









sur les transitions et l'apprentissage
Consentement à participer à une recherche
Projet «Eamille, réseaux et persévérance aux études collégiales»
But de l'étude : Cette recherche vise à mieux comprendre le lien entre la
persévérance aux études collégiales, les réseaux sociaux (famille, amis,
connaissances...) et les différents événements de vie (événements familiaux,
amoureux, scolaires, professionnels, résidentiels) des étudiantes et étudiants.
Les résultats devraient mener à la mise en place d'actions concrètes et ciblées,
que ce soit en termes d'orientation, de services ou de pédagogie, visant à
prendre en compte la contribution de l'environnement social à la réussite des
élèves à risque au collégial.
Votre, participation : Pour mener à bien cette recherche, nous avons besoin de
votre collaboration pour un suivi sur une période de quatorze mois. La collecte
des informations pour cette recherche se fera en trois étapes : lors de la rentrée
d'automne 2004; à la fin du semestre d'hiver 2005; lors de la rentrée du
semestre d'automne 2005. Lors de chacune de ces rencontres, d'une durée
approximative de 2 heures, vous aurez à remplir deux questiormaires et
participerez à un entretien individuel avec un des chercheurs de l'équipe.
Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque connu pour vous,
pour vos proches ou pour votre groupe d'appartenance. Sur le plan personnel,
vous recevrez une somme de 10$ à titre de compensation financière lors de
chacune des trois rencontres et, vous pourrez aussi avoir accès à un sommaire
des résultats si vous acceptez de nous laisser vos coordonnées à cette fin au
terme du projet. Des copies du résumé du rapport final de la recherche seront
aussi disponibles dans chacun des collèges participants et sur notre site Internet
(http://erta.educ.usherbrooke.ca/). D'un point de vue plus général, cette
recherche, parce qu'elle permettra de mieux documenter et comprendre le lien
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entre la persévérance, les réseaux et les événements de vie, pourrait permettre
de devrait mener à la mise en place d'actions concrètes et ciblées visant à
prendre en compte la contribution de l'environnement social à la réussite
scolaire.
Protection de la vie privée : Les données recueillies seront traitées de façon
confidentielle et anonyme. Les résultats ne seront accessibles qu'à l'équipe de
recherche. Les seuls résultats qui seront diffusés le seront sous forme agrégée,
c'est-à-dire qu'ils ne permettront aucune identification individuelle des
répondants mais les noms des collèges participants seront connus. L'ensemble
des documents (questionnaires, notes, cassettes) ne seront identifiés que par un
numéro de code. Le seul document qui sera identifié à votre nom est le présent
formulaire de consentement; il sera conservé sous clé une fois complété.
Votre participation est également volontaire. Vous pouvez annuler cette
autorisation en tout temps sans conséquence pour vous. Vous êtes invité à poser
toute question ou à partager toute préoccupation relative à l'étude en contactant
Sylvain Bourdon, responsable du projet (819) 821-8000 poste 3412 ou par
courriel à Sylvain.bourdon(a)usherbrooke.ca) ou M. Alain Villeneuve, Président
du Comité institutionnel de déontologie de l'Université de Sherbrooke ((819)
821-800 poste 2954 ou par courriel à avilleneuve@adm.usherb.ca) qui, à titre
de personne-ressource indépendante, pourra vous informer pour toute question
éthique relative à cette étude.
Je consens à participer à l'étude ci-haut décrite et à ce que l'équipe de recherche
recueille les données concernant mon cheminement au secondaire et au
collégial (cours suivis, interruptions, notes...) directement dans mon dossier
académique. Je comprends que je peux en tout temps cesser ma participation
sans préjudice ni pénalité.
PARTICIPANT
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Sherbrooke certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante :
Titre:
I Chercheur(e) principal(e) : ~
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! Famille, réseaux et persévérance des élèves à risque au
collégial
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